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Für die Berufliche Bildung für nachhaltige Entwicklung (BBnE) haben Fortbildun-
gen für praktizierende Lehrkräfte eine wesentliche Bedeutung: „Fortbildungen zu ei-
nem Thema sind die Voraussetzung, dass sich später die Schulgremien mit diesem
Thema auseinandersetzen können“ (Michelsen, Grunenberg, & Rode, 2012, S. 158).
Allerdings gibt es kaum Fortbildungen für Lehrkräfte im Bereich der beruflichen Bil-
dung, die sich mit der Leitidee der nachhaltigen Entwicklung beschäftigen und sich
an den Gegebenheiten der Praxis orientieren. Es wird konstatiert, dass die „Schlüs-
selfunktion des Berufsbildungspersonals bislang für BBnE zu wenig strategisch ge-
nutzt“ wird (Mohorič, 2014, S. 189-191), dabei werden die Lehrer:innen als Schlüssel
zur Etablierung der Leitidee der nachhaltigen Entwicklung in die Gesellschaft ange-
sehen (Michelsen et al., 2012, S. 30). Weder aus der Berufsbildungspraxis noch aus
der Berufsbildungsforschung gibt es bisher konkrete Vorstellungen, wie Lehrkräfte
im Kontext von BBnE professionalisiert werden sollten.
Vor diesem Hintergrund lautet die zentrale Fragestellung der Arbeit: Wie müs-
sen geeignete Fort- und Weiterbildungsangebote gestaltet werden, damit Berufsschul-
lehrkräfte hinsichtlich BBnE erfolgreich professionalisiert werden können und um
Unterricht entsprechend dieses neuen Bildungsanspruchs zu gestalten. Im Zentrum
der Arbeit stehen somit drei miteinander verbundene Ziele:
1. Es soll untersucht werden, was professionelle Handlungskompetenz von Leh-
renden im Kontext der BBnE auszeichnet und wie diese gefördert werden kann,
damit Lehrende BBnE pragmatisch-konkret im Unterricht umsetzen.
2. In diesem Zuge sollen zum anderen eine innovative Fortbildung systematisch
entwickelt und untersucht sowie die Umsetzbarkeit von BBnE überprüft wer-
den.
3. Darüber hinaus soll analysiert und untersucht werden, wie die Lehrkräfte die ge-
genwärtigen institutionellen und überinstitutionellen Rahmenbedingungen zur
Unterstützung der Implementierung von BBnE wahrnehmen und beurteilen.
Um diese Ziele zu erreichen, wurden zwei Studien durchgeführt. Zum einen wur-
den über eine explorative quantitative Survey-Studie Anhaltspunkte zur Ausgangs-
situation der professionellen nachhaltigkeitsorientierten Handlungskompetenz bei
Berufsschullehrkräften sowie der „Status quo“ der Umsetzung von BBnE ermittelt.
Daran anschließend wurden im Sinne des gestaltungsorientierten Forschungsansat-
zes vertiefende Erkenntnisse über die Professionalisierung von Berufsschullehrkräf-
ten zur Umsetzung von BBnE in Fort- und Weiterbildungen gewonnen. Die indivi-
duellen Wahrnehmungen, Erfahrungen und Interpretationen der an einer Fort- und
Weiterbildung beteiligten Lehrkräfte wurden ausgewertet, um individuelle, maßnah-
men- und kontextspezifische Gestaltungsempfehlungen für BBnE-Fortbildungen zu
entwickeln. Die Auswertungen lieferten einen theoretischen und praktischen Out-
put. Der theoretische Output der Arbeit besteht darin, Erkenntnisse in Form von
Empfehlungen über die Entwicklung einer professionellen nachhaltigkeitsorientier-
ten Handlungskompetenz bei Berufsschullehrkräften sowie didaktisch-methodische
Gestaltungsprinzipien für die Umsetzung von BBnE-Fortbildungsmaßnahmen vor-
zulegen. Der praktische Output besteht in einem wissenschaftlich fundierten Weiter-
bildungskonzept, das Berufsschullehrende zur Implementation von BBnE in den ei-
genen Unterricht befähigt.
For Vocational Education and Training for Sustainable Development (VET-SD), fur-
ther training for in-service teachers is of essential importance: “Further training on a
subject is a prerequisite for the school committees to be able to deal with this subject
later” (Michelsen, Grunenberg, & Rode, 2012, p. 158). However, there are hardly any
further training courses for teachers in the field of vocational education and training
that deal with the guiding idea of sustainable development and are geared to prac-
tical realities. It is stated that the “key function of vocational training personnel has
so far not been used strategically enough” for VET-SD ( Mohorič, 2014, p. 189–191),
whereby teachers are seen as the key to establishing the guiding idea of sustainable
development in society (Michelsen, Grunenberg, & Rode, 2012, p. 30). Neither from
vocational training practice nor from vocational training research are there any con-
crete ideas how to professionalise teachers in the context of VET-SD.
Against this background, the central question of the work is: How must suitable
further and continuing training courses be designed so that vocational school teach-
ers can be successfully professionalised with regard to VET-SD and so that teaching
can meet this new educational requirement? The work thus focuses on three inter-
connected objectives:
1. To investigate what distinguishes professional competence of teachers in the
context of VET-SD and how it can be promoted so that teachers can implement
VET-SD pragmatically and concretely in their own teaching.
2. In this context, an innovative advanced training course will be systematically de-
veloped and the feasibility of VET-SD will be examined.
3. In addition, it will be analysed and examined how teachers perceive and assess
the current institutional and supra-institutional framework conditions to sup-
port the implementation of VET-SD.
In order to achieve these goals, two studies were carried out. On the one hand, an
exploratory quantitative survey study was used to determine the initial situation of
professional sustainability-oriented action competence among vocational school
teachers and the "status quo" of VET-SD implementation. This was followed by in-
depth findings on the professionalisation of vocational school teachers for the imple-
mentation of VET-SD in further education and training in line with the designorien-
ted research approach. The individual perceptions, experiences and interpretations
of the teachers involved in further and continuing training were evaluated in order to
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develop individual, measure- and context-specific recommendations for the design of
VET-SD further training courses. The evaluations provided a theoretical and practical
output. The theoretical output of the work consists of presenting findings in the form
of recommendations on the development of professional sustainability-oriented ac-
tion competence among vocational school teachers as well as didactic methods de-
sign principles for the implementation of VET-SD further training measures. The
practical output consists of a scientifically based continuing education concept that
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1 Einleitung
1.1 Ausgangslage und Problemstellung
Ein zentraler Gegenstand des aktuellen berufspädagogischen Diskurses ist die Be-
rufliche Bildung für eine nachhaltige Entwicklung (BBnE). Bereits seit über zehn
Jahren wird versucht, BBnE in die Berufsbildungspraxis zu integrieren. Damit ist ein
neuer Bildungsanspruch verbunden, welcher auf dem Verständnis der Leitidee der
nachhaltigen Entwicklung im Sinne der Agenda 21 beruht.1 Dieser zielt auf ein grund-
sätzliches Umdenken und verändertes Handeln der Bevölkerung. Dem Bildungssek-
tor wird eine entscheidende Rolle zur Implementation des Nachhaltigkeitsgedan-
kens in alle Bevölkerungsschichten zugesprochen, weshalb im Jahre 2005 eine UN-
Weltdekade ausgerufen wurde (vgl. Nationalkomitee der UN-Dekade „Bildung für
nachhaltige Entwicklung“, 2011, S. 12). Im November 2014 hat die UNESCO-Welt-
konferenz beschlossen, die Aktivitäten der UN-Dekade in einem „Weltaktionspro-
gramm (Global Action Program – GAP)“ um weitere fünf Jahre fortzuführen. Die-
sem Programm liegen fünf prioritäre Aktionsfelder zugrunde (vgl. UNESCO, 2013).
Im dritten Aktionsfeld werden „die Lehrenden“ als die wichtigsten Akteure identi-
fiziert, wenn es um „die Verwirklichung einer veränderten Bildung sowie die Ver-
mittlung des Lernens zum Zwecke einer nachhaltigen Entwicklung geht“ (Vorläufige
Arbeitsübersetzung der Deutschen UNESCO-Kommission, 2013, S. 3). Auf einer
politisch-gesellschaftlichen Ebene wird damit anerkannt, dass das Berufsbildungs-
personal so fortgebildet werden muss, dass es als Multiplikator die (B)BnE befördert.
Hierfür sind deshalb vor allem geeignete Fortbildungen anzustreben. Denn neben
der Aushandlung und Verordnung auf einer administrativen Ebene muss die Imple-
mentation von BBnE gleichzeitig auf der ausführenden Ebene „in den Köpfen“ der
beteiligten Berufsbildungsakteure unterstützt werden. Erfahrungen im (Berufs-)Bil-
dungssektor mit anderen curricularen Innovationen, wie zum Beispiel der Einfüh-
rung des Lernfeldkonzepts, zeigen, dass neben den Kenntnissen, Fähigkeiten und
Fertigkeiten die Einstellungen sowie Überzeugungen der Lehrer:innen zu einer In-
novation entscheidend für eine erfolgreiche Implementierung sind. Ihnen wird stets
eine Schlüsselrolle für die Umsetzung von pädagogischen Innovationen zugeschrie-
ben (exemplarisch Goldenbaum, 2013, S. 150; Gräsel, 2010, S. 10 ff.; Altrichter & Wie-
singer, 2004).
Am Bildungsauftrag der Berufsschule lässt sich erkennen, dass BBnE auf einer
administrativen Ebene in der beruflichen Bildung bereits einen gewissen Einzug
gehalten hat: „Damit werden die Schüler und Schülerinnen zur Erfüllung der Aufga-
ben im Beruf sowie zur nachhaltigen Mitgestaltung der Arbeitswelt und der Gesell-
1 Die Agenda 21 ist ein weltweit anerkanntes Aktionsprogramm, das eine nachhaltige Entwicklung der Weltbevölkerung
festlegt.
schaft in sozialer, ökonomischer, ökologischer und individueller Verantwortung, ins-
besondere vor dem Hintergrund sich wandelnder Anforderungen, befähigt“ (KMK,
2018, S. 14). Diese Zielsetzung entspricht weitgehend der Leitidee der BBnE. Eine
notwendige Grundlage für BBnE ist damit in den Rahmenlehrplänen gegeben. Den-
noch lässt sich feststellen, dass BBnE und damit auch der seit 2011 erneuerte Bil-
dungsauftrag nur zögerlich von den Lehrenden angenommen und umgesetzt wird
(vgl. Tiemeyer & Wilbers, 2006, S. 362; Fischer, 2001, S. 229; Wolf, 2011, S. 11).
Eine genauere Betrachtung der Rahmenlehrpläne gibt erste Hinweise, warum
der implizit enthaltene Nachhaltigkeitsgedanke im Bildungsauftrag zu Umsetzungs-
schwierigkeiten führt. Die Schüler:innen sollen zum einen für die spezifischen Auf-
gaben im Beruf qualifiziert werden. Zum anderen soll ihnen bewusst gemacht wer-
den, dass sie durch ihr berufliches und privates Handeln an der gesellschaftlichen
Entwicklung in sozialer, ökologischer und ökonomischer Verantwortung teilhaben
(vgl. KMK, 2018). Der Nachhaltigkeitsgedanke findet sich hier zwar im zweiten Teil
des Bildungsauftrages wieder, er wird aber nicht immer in den Lernfeldformulierun-
gen heruntergebrochen (vgl. Meyer, Vollmer, & Stomporowski, 2009, S. 317; Vollmer
& Kuhlmeier, 2014, S. 199 ff.). Anders ist es mit dem Begriffspaar der „nachhaltigen
Entwicklung“ bzw. der „Nachhaltigkeit“. In den meisten Ausbildungsverordnungen
tauchen diese nicht einmal auf (vgl. Vollmer & Kuhlmeier, 2014). Insgesamt ist der
Nachhaltigkeitsgedanke zwar als regulative Idee in den Rahmenlehrplänen aufge-
nommen, verbleibt aber überwiegend auf einer abstrakten Ebene. Es fehlen konkre-
tere Ansatzpunkte in den Lernfeldformulierungen für die Lehrer:innen zur Umset-
zung einer BBnE in Lernsituationen, indem z. B. darauf hingewiesen wird, dass die
Auswahl von Techniken unter Berücksichtigung von Energie- und Ressourceneinspa-
rungen getätigt werden sollte. Zusätzlich konnte in einer Studie ermittelt werden,
dass die Lehrer:innen „vielfältige Assoziationen mit dem Begriff der Nachhaltigkeit
verbinden und sie den Begriff nicht vorrangig im Sinne der Agenda 21 verstehen“
(Schütt-Sayed, 2016, S. 177). Dieses multidimensionale Verständnis erschwert die
Umsetzung von BBnE in den Berufsschulunterricht. BBnE ist zwar ein integrativer
Bestandteil des Bildungsauftrages der Berufsschule in den allgemeinen Vorbemer-
kungen der Rahmenlehrpläne; eine tief greifende Verankerung in den konkreten
Lernfeldformulierungen ist jedoch nicht durchgängig erfolgt und den Lehrenden
fehlen oft klare Zielsetzungen, um die Idee der nachhaltigen Entwicklung didaktisch-
methodisch umzusetzen.
Da die Ordnungsmittel keine starren oder unveränderlichen Vorgaben sind,
sondern durch ständigen gesellschaftlichen Wandel und durch permanente Aus-
handlungsprozesse geprägt werden, kann die Leitidee der nachhaltigen Entwicklung
als Innovation darin zukünftig explizit und vertieft aufgenommen werden (Tenberg,
2011). Darüber wird bereits verstärkt diskutiert. Die Verankerung in den Ordnungs-
mitteln ist eine notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung für die Implemen-
tierung der BBnE. Wie zuvor erwähnt, kommt es auf die Lehrer:innen an, diese Vor-
gaben mit Leben zu füllen und in Lehr-Lern-Arrangements umzusetzen. Denn eine
wesentliche Anforderung an die Lehrer:innen besteht darin die veränderten Vorga-
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ben so zu konkretisieren, dass sie im Unterricht entfaltet werden können. Allerdings
ist dabei zu beachten, dass die Akzeptanz neuer Lehrpläne bei den Lehrenden „von
vollständiger Ablehnung bis zu großer Zustimmung“ (Clement, 2002; Euler & Hahn,
2007) reicht. Zwischen den vorgegebenen Bildungszielen und deren konkreter Um-
setzung tun sich somit häufig gravierende Übersetzungsprobleme auf (Riedl &
Schelten, 2010, S. 185; Tenberg, 2006, S. 185; Tenberg, 2011).
Diese Übersetzungsproblematik zeigte sich auch deutlich bei der Einführung
des Lernfeldansatzes2 Mitte der 1990er Jahre. Das Lernfeldkonzept brachte viele er-
weiterte Aufgabenbereiche sowie neue Anforderungen für die Lehrer:innen in der
Berufsbildungspraxis mit sich. Durch die Umstrukturierung der Rahmenlehrpläne
ist es notwendig geworden, dass die Lehrer:innen die curricularen Vorgaben aus den
Ordnungsmitteln stärker als zuvor interpretieren (exemplarisch Berben, 2008a, S. 18;
Tramm & Krille, 2013, S. 96 ff.; Sloane, 2002). Positiv gewendet ist der Interpreta-
tionsspielraum der Ordnungsmittel gestiegen, wodurch sich pädagogische Innova-
tionen leichter implementieren und legitimieren sowie auf konkrete Bedingungen
vor Ort anpassen lassen. Die Schwierigkeiten der Umsetzung fingen beim neu inte-
grierten Ansatz der Gestaltungsorientierung in den Rahmenlehrplänen an (Heideg-
ger, Gerds, & Weisenbach, 1988; Rauner, 1988, 1995, 2006; Berben, 2008a; Vollmer,
2004). Darüber hinaus beinhaltete die Reform gänzlich neue Aufgaben für die Leh-
rer:innen, wie z. B. das fächerübergreifende Unterrichten in Lernsituationen, die
Entwicklung eines schulischen Curriculums, die Analyse curricularer Vorgaben, das
Arbeiten in Teams und die Veränderung der Lehrendenrolle. Die Neuausrichtung
überforderte die Lehrer:innen und Schulen, weshalb anfänglich nur wenige der
neuen Vorgaben in den Unterricht integriert wurden. Zudem unterscheidet sich die
Praxis bis heute stark an den einzelnen Schulen (Tenberg, 2011). Diese historische
Entwicklung eines Übersetzungsproblems verdeutlicht, dass die praktizierenden Leh-
rer:innen konkrete Hilfestellungen benötigen, um Neuerungen in den Ordnungs-
mittelvorgaben interpretieren zu können und sie für ihren Unterricht greifbar zu
machen. Ansonsten entwickeln die Lehrer:innen je nach individuellen Erfahrungen
eigene Vorstellungen und Einstellungen, welche möglicherweise von der Intention
einer Innovation abweichen und zu Akzeptanzproblemen führen können. Deshalb
sollte schon während der Implementierung von BBnE in die Ordnungsmittel eine
Strategie entwickelt werden, die vor allem die praktizierenden Lehrer:innen entspre-
chend der Leitidee der nachhaltigen Entwicklung (nach)qualifiziert.
Eine mögliche Strategie ist die gleichzeitige Entwicklung und Durchführung
entsprechender Qualifizierungsmaßnahmen in Form von Fortbildung. Dabei haben
solche Formate gerade für praktizierende Lehrer:innen eine wesentliche Bedeutung:
„Fortbildungen zu einem Thema sind die Voraussetzung, dass sich später die Schul-
gremien mit diesem Thema auseinandersetzen“ (Michelsen et al., 2012, S. 158). Ge-
nau hier besteht eine wesentliche Lücke im Bereich der BBnE: Obwohl die Lehrer:in-
nen als Türöffner für die Etablierung der Leitidee der nachhaltigen Entwicklung in
2 Deshalb widmete sich die Berufs- und Wirtschaftspädagogische Online-Zeitschrift bwp@ dem Thema des Lernfeld-
ansatzes in einer kompletten Ausgabe 15 Jahre nach Einführung (http://www.bwpat.de/content/ausgabe/20/).
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die Gesellschaft betrachtet werden (Michelsen et al., 2012), wird die „Schlüsselfunk-
tion des Berufsbildungspersonals bislang zu wenig strategisch genutzt“ (Mohorič,
2014, S. 190). Zur Befähigung der heranwachsenden Generationen von Facharbei-
tern, im Berufsalltag nachhaltigkeitsorientiert zu handeln, fehlen den meisten Leh-
renden die nötigen Kompetenzen. Darüber hinaus gibt es kaum Fortbildungen, wel-
che die Schnittstelle zwischen dem Bildungsauftrag der Berufsschule und der
Leitidee der nachhaltigen Entwicklung aufnehmen. Genau hier setzt das Vorhaben
an, den neuen Bildungsanspruch der BBnE in die Berufsbildung dauerhaft zu im-
plementieren.
In den meisten Bundesländern, vor allem in den Flächenländern gibt es nicht
überall vor Ort Fortbildungen für Lehrkräfte, die für die Umsetzung von BBnE befä-
higen. Erst wenn deutlich wird, dass pädagogische Innovationen, wie z. B. BBnE, für
Lehrende im mehrfachen Sinne zu verstehen sind, werden geeignete Fortbildungen
angeboten. Dazu bedarf es beispielsweise, dass sich Lehrer:innen zuerst selbststän-
dig und intensiv mit Innovationen auseinandersetzen müssen. Das Thema der nach-
haltigen Entwicklung wird im besten Fall für die Lehrer:innen zu einem genuin ele-
mentaren Bildungsgehalt ihrer Tätigkeit. Sonst hat BBnE ein Legitimationsproblem,
weil die Lehrer:innen BBnE für die berufliche Ausbildung der Facharbeiter als irrele-
vant ansehen. Weiterhin müssen die Lehrer:innen die Auszubildenden für ihr späte-
res berufliches Handeln befähigen können, sodass diese in der Lage sind, nachhal-
tigkeitsbezogene Gestaltungsspielräume in ihren Unternehmen ausschöpfen zu
können (vgl. Schütt-Sayed, 2016). Und sie müssen in der Lage sein, über die Konse-
quenzen ihres pädagogischen Handelns zu reflektieren (vgl. Gräsel, 2010). Wenn sie
dann von der Innovation BBnE überzeugt sind, werden sie sich Wissen, Fähigkeiten
und Fertigkeiten aneignen und ihren Unterricht entsprechend gestalten.
Deshalb ist es das Anliegen dieser Arbeit dazu beizutragen, ein Fortbildungs-
konzept zur BBnE auf wissenschaftlicher Basis zu entwickeln, zu erproben und zu
evaluieren. Dieses soll am Bildungsauftrag der Berufsschule anknüpfen, die berufs-
bezogenen Überzeugungen der Lehrkräfte aufgreifen und didaktische Umsetzungs-
möglichkeiten aufzeigen.
1.2 Forschungsstand der Arbeit
In zahlreichen Studien wurde festgestellt, dass der Lernerfolg der Schüler:innen im
hohen Maße von den Kompetenzen der Lehrer:innen abhängig ist (vgl. u. a. Baumert
& Kunter, 2011b; Hattie, Beywl, & Zierer, 2013; Lipowsky, 2006). In diesen Studien
wird den Lehrenden eine entscheidende Schlüsselfunktion zugesprochen, welche
sich dabei vorrangig auf die Qualität des Unterrichts bezieht. Lipowsky (2006) hat
aufgezeigt, dass das Wissen und die Überzeugungen der Lehrer:innen direkte und
indirekte Effekte auf die Leistung der Schüler:innen haben. Allerdings verfügen be-
rufserfahrene Lehrer:innen nicht zwangsläufig über mehr Fachwissen bzw. fach-
didaktisches Wissen. Im Gegenteil wird sogar ein leicht negativer Zusammenhang
zwischen Fachwissen bzw. fachdidaktischem Wissen und den Berufserfahrungen ge-
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messen an der Dauer der Berufstätigkeit der Lehrer:innen festgestellt (vgl. Brunner
et al., 2006). Insofern wird den Fortbildungen der entscheidende Auftrag zuteil, den
praktizierenden Lehrenden neues Wissen und neue didaktisch-methodische Ansätze
nahezubringen, um ihre Unterrichtsqualität zu verbessern. Die Reflexion der eige-
nen Werte, Einstellungen und Überzeugung in Fortbildungen wird als wesentliche
Determinante für die Akzeptanz von innovativen didaktisch-methodischen Ansätzen
angesehen (vgl. Lipowsky, 2010b). Diese Untersuchungen markieren demnach, dass
Fortbildungen für praktizierende Lehrer:innen ein elementarer Bestandteil für guten
Unterricht sind.
Aufgrund der hohen Bedeutsamkeit gut ausgebildeter Lehrer:innen für das ge-
samte Bildungssystem sind Forschungsaktivitäten im Bereich der Lehrerbildung
mittlerweile etabliert. Darauf verweisen auch die Herausgeber des Sammelwerkes
„Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf“ in ihrem Vorwort zur zweiten Auflage.
So sind Umfang und Qualität der Lehrerforschung seit einigen Jahren gewachsen
(Terhart, Bennewitz, & Rothland, 2014). Diese Tendenz wird in den nächsten Jahren
vermutlich anhalten, was z. B. durch die vom Bund gestartete „Qualitätsoffensive
Lehrerbildung“ zum Ausdruck kommt. Die Ergebnisse der beiden Kapitel „For-
schung zum Lehrerberuf“ und „Forschung zu Lehrerkognitionen, -emotionen und
-kompetenzen“ im o. g. Handbuch sind daher für das vorliegende Forschungsvorha-
ben von besonderem Interesse. Dabei werden zum einen von Lipowsky „theoreti-
sche Perspektiven und empirische Befunde zur Wirksamkeit von Lehrerfort- und
-weiterbildungen“ (Lipowsky, 2014, S. 511 ff.) dargestellt und zum anderen die For-
schungsaktivitäten von „berufsbezogenen Überzeugungen von Lehrerinnen und
Lehrenden“ von Reusser und Pauli (2014) ausgewertet. Solche schwerpunktmäßigen
Forschungen sind in der berufspädagogischen Lehrerbildungsforschung selten zu
finden. Aufgrund der allgemeineren Befunde im Bereich der Forschung zum Leh-
rerberuf sowie des Mangels an BBnE-Fortbildungen für Lehrende besteht demzu-
folge ein hoher Bedarf an der Konzeption und Evaluation einer entsprechenden Fort-
bildung.
Für die Konzeption von Fortbildungen können auch die Ergebnisse aus einem
der größten Forschungsprogramme im allgemeinbildenden Bereich zur UN-Dekade
„Bildung für nachhaltige Entwicklung“ (BnE) Anhaltspunkte liefern. Hier wurden
bereits Multiplikatorenfortbildungen entwickelt, welche vorrangig aus dem Ver-
ständnis einer allgemeinbildenden Perspektive heraus die Leitidee einer BnE auf all-
gemeines bzw. pädagogisches (Fach)Wissen begründen (vgl BLK-Programm Trans-
fer-21, 2008). Ein vergleichbares Programm gibt es in der Berufspädagogik bislang
nicht. Im Projekt BBS-Futur 2.03 wurde zwar eine Internetplattform errichtet, die
zum Austausch von Materialien für BBnE-Unterrichtsvorhaben beitragen soll, aller-
dings werden hier keine einschlägigen didaktischen Handlungsempfehlungen ange-
boten. Genau hier ist daher die größte Forschungslücke auszumachen. Trotz einer
Vielzahl an wissenschaftlichen Untersuchungen zur BBnE und trotz einschlägiger
Ergebnisse zur Auseinandersetzung mit der nachhaltigen Entwicklung gibt es keine
3 Weitere Informationen unter: http://bbs-futur2.leuphana.de/moodle/
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evaluativ überprüften Erkenntnisse in der Berufsbildungsforschung zur Gestaltung
von Fortbildungen für Lehrkräfte oder anwendbarer didaktisch-methodischer Kon-
zepte einer BBnE.
Für die didaktisch-methodische Ausrichtung der Fortbildung sollen vor allem
die Erkenntnisse aus den intensiven Diskussionen zur BBnE in der Berufs- und
Wirtschaftspädagogik innerhalb des Förderprogramms „Berufliche Bildung für eine
nachhaltige Entwicklung“ durch das Bundesinstitut für Berufsbildung herangezogen
werden. Innerhalb dieses vom BMBF geförderten Schwerpunktes wurden zahlreiche
Erkenntnisse zur BBnE auf verschiedenen Ebenen des Berufsbildungssystems gene-
riert (vgl. Tiemeyer & Wilbers, 2006). Zentrale Erkenntnisse für das vorliegende For-
schungsvorhaben sind die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung des BiBBs
zu BBnE. Die in der wissenschaftlichen Begleitung entwickelten didaktischen Leit-
linien zur Konkretisierung von BBnE (vgl. Kastrup, Kuhlmeier, Reichwein, & Voll-
mer, 2012) führen die didaktisch-methodischen Ergebnisse aus dem Förderschwer-
punkt des BiBB zusammen (s. Kapitel 3.2.3). Deshalb bilden sie eine wesentliche
Grundlage, sowohl konkret für das geplante Fortbildungskonzept als auch für das
vorliegende Forschungsvorhaben insgesamt. In den didaktischen Leitlinien wird ein
Ansatz für die Gestaltung von nachhaltigkeitsorientierten Lehr-Lern-Arrangements
umrissen (vgl. Kastrup et al., 2012). Der wesentliche Unterschied zu anderen Ansät-
zen besteht darin, dass die Leitlinien aus den Erkenntnissen der Begleitforschung
heraus praxistaugliche Anhaltspunkte für die konkrete Ausgestaltung von BBnE in
der Berufsbildungspraxis geben. Das Besondere ist, dass sie von den konkreten be-
ruflichen Handlungsfeldern ausgehen und spezifisch nachhaltigkeitsbezogene Krite-
rien für deren Analyse beinhalten, um berufliche Lernsituationen nachhaltigkeits-
orientiert zu gestalten. Dieser Ansatz stellt eine für die Berufsbildung geeignete
Grundlage für die didaktisch-methodische Gestaltung von Lernsituationen dar, muss
aber für die Fortbildung für Lehrkräfte auf eine Metaebene transferiert werden, denn
die Lehrer:innen müssen die Kompetenzen erwerben, die didaktischen Leitlinien re-
flektierend anwenden zu können, um Lernangebote für BBnE entwickeln, unterrich-
ten und evaluieren zu können.
1.3 Zielsetzung, Gegenstand und Erkenntnisinteresse
Zentrales Ziel dieser Arbeit ist es, durch Fortbildungen für Lehrkräfte eine dauer-
hafte Implementierung der Leitidee der Nachhaltigkeit in der Berufsbildung zu för-
dern. Diese übergeordnete Zielsetzung beinhaltet drei eng miteinander verbundene
Teilziele:
1. Es soll aufgezeigt werden, was professionelle Handlungskompetenz von Leh-
renden im Kontext der BBnE auszeichnet und wie diese gefördert werden kann,
damit Lehrende BBnE pragmatisch-konkret im Unterricht umsetzen.
2. In diesem Zuge soll zum anderen eine innovative Fortbildung systematisch ent-
wickelt und untersucht sowie die Umsetzbarkeit von BBnE überprüft werden.
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3. Darüber hinaus soll analysiert und untersucht werden, wie die Lehrkräfte die
gegenwärtigen institutionellen und überinstitutionellen Rahmenbedingungen
zur Unterstützung der Implementierung von BBnE wahrnehmen und beurtei-
len.
Gegenstand dieser Arbeit ist daher die Konkretisierung von BBnE von einer abstrak-
ten theoretischen auf eine konkret-pragmatische Ebene innerhalb eines Fortbildungs-
konzeptes. Die empirische Untersuchung ist dabei auf die Entwicklung, Erprobung
und Evaluation des Fortbildungskonzeptes von Lehrenden zur Implementierung von
BBnE in die berufsschulische Unterrichtspraxis ausgerichtet.
Daraus abgeleitet besteht das grundlegende Erkenntnisinteresse also darin, Ge-
staltungsmerkmale für BBnE-Fortbildungen sowie den Ausbau der didaktischen Fä-
higkeiten von Lehrkräften im Sinne der BBnE zu untersuchen. In diesem Zusam-
menhang soll untersucht werden, welche Schwierigkeiten und Chancen aus Sicht
der Lehrer:innen bei der Konkretisierung von abstrakten Bildungsansprüchen aus
den curricularen Vorgaben in Verbindung mit neuen innovativen Bildungszielen be-
stehen. Eine gemeinsam angelegte Reflexion der eigenen persönlichen Konstrukte
zur Umsetzung des Bildungsauftrages mit der Aneignung von innovativen didakti-
schen Ansätzen soll Erkenntnisse generieren, wie ein normativer und mit einer rela-
tiven Unschärfe vorgegebener Bildungsanspruch von Lehrenden besser verstanden
und nützlich für die Gestaltung von konkreten nachhaltigkeitsorientierten Unter-
richt gemacht werden kann.
Die Hauptfragestellung lautet also:
Wie lässt sich eine BBnE-Fortbildung für praktizierende Lehrer:innen im gewerb-
lich-technischen Bereich gestalten, die
• den aktuellen Stand der professionellen Handlungskompetenz der Fortbil-
dungsteilnehmer:innen berücksichtigt,
• einen abstrakten innovativen Bildungsanspruch konkretisiert,
• Rücksicht auf die vorgegebenen Rahmenbedingungen nimmt sowie
• Erkenntnisse für die Umsetzung von BBnE in die konkrete berufsschulische
Unterrichtspraxis generiert.
1.4 Aufbau der Arbeit
Der Aufbau der Dissertation ergibt sich aus den vorangegangenen Ausführungen
und wird in Abbildung 1 visualisiert.
Die Dissertation besteht demnach aus sechs Kapiteln. Im ersten Kapitel werden
die Problemstellung und die daraus entstehende Zielsetzung der Arbeit dargelegt.
Daran anschließend wird im zweiten Kapitel die wissenschaftstheoretische und me-
thodologische Verortung der Arbeit vorgenommen. Hierzu werden das Konzept der
technologischen Wissenschaft, die Ansätze der Evaluationsforschung, der Interven-
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tionsforschung, der Implementierungsforschung sowie der Design-Based-Research-
Ansatz auf das Forschungsvorhaben dieser Arbeit übertragen.
Im dritten Kapitel werden die theoretischen Grundlagen zur BBnE gelegt: zu-
nächst das hier zugrunde liegende Verständnis sowie die Ansätze und die Konzepte
einer nachhaltigen Entwicklung, daran schließt die theoretische Fundierung einer
BBnE an. Auf dieser Basis wird ein theoretisch normativer Bezugsrahmen für die
Professionalisierung von Berufs- und Wirtschaftspädagogen zur Umsetzung von
BBnE aufgestellt. Das vierte Kapitel beschreibt eine eigene empirische Untersu-
chung zu den BBnE-Qualifizierungsbedarfen von Lehrenden. Im fünften Kapitel
werden die Ergebnisse aus den beiden vorherigen Kapiteln zusammengeführt und
auf die Entwicklung, Erprobung und Evaluation des Fortbildungskonzeptes bezogen.
Die Auswertung führt zu Empfehlungen für die Gestaltung von Fortbildungsmaß-
nahmen zur BBnE-Befähigung von Berufsschullehrkräften. Mit einer Zusammen-
fassung der zentralen Erkenntnisse und einem Ausblick auf die BBnE schließt die
Arbeit im sechsten Kapitel ab.




2.1 Begründung der wissenschaftlichen Verortung
Jede „gute Wissenschaft“ zeichnet sich dadurch aus, „dass sie theoriebasiert ist, sich
auf relevante Gegenstände bezieht, auf den Forschungsstand Bezug nimmt, ihr Un-
tersuchungsdesign transparent macht, ihre Ergebnisse für die wissenschaftliche Dis-
kussion aufbereitet und nach Möglichkeit durch Dritte begutachten lässt“ (vgl. Seve-
ring & Weiß, 2012, S. 7). Warum ist es trotz der Beachtung dieser Aspekte überhaupt
erforderlich, dass sich ein Forschungsvorhaben mit den relevanten wissenschafts-
theoretischen Paradigmen seiner Disziplin auseinandersetzt bzw. sich darin veror-
tet? Reicht es nicht aus, wenn Forschungsarbeiten die im Eingangszitat beschriebe-
nen Aspekte beachten und begründen?
Zur Beantwortung der Fragen wird grundsätzlich davon ausgegangen, dass es
unterschiedliche voneinander abweichende Wissenschaftskonzepte, sog. Paradigmen4
gibt. In den Sozialwissenschaften – worunter hier auch die Erziehungswissenschaft
sowie die Subdisziplinen der Berufs- und Wirtschaftspädagogik gezählt werden – do-
minieren im Wesentlichen drei Paradigmen den wissenschaftlichen Gegenstandsbe-
reich: die Geisteswissenschaft, der kritische Rationalismus und die kritische Theorie,
die sich in ihren Annahmen, Prinzipien und Methoden grundlegend unterscheiden
(vgl. Euler, 2010, S. 386). Durch ihre Unterschiedlichkeit kommt es zwischen den
konkurrierenden Befürwortern bis heute immer wieder zu Auseinandersetzungen
über die „richtige und exakte“ Erkenntnisgewinnung. Kuhn (1976) folgend besteht
eine „Inkommensurabilität“ zwischen den Paradigmen. Dieser These zufolge unter-
scheiden sich die Paradigmen zu stark in ihren Normen und Definitionen von Wis-
senschaft, um die gegenseitigen Standpunkte von Wissenschaft zu akzeptieren bzw.
zu einer einvernehmlichen Übereinkunft gelangen zu können.
Im Gegenzug entwickelte sich eine Auffassung von Wissenschaft, die durchaus
Elemente konkurrierender Paradigmen miteinander kombiniert und damit Kuhns
„Inkommensurabilitäts-These“ grundlegend widerspricht (vgl. Döring & Bortz, 2016,
S. 73). Ein sogenannter dialektischer Standpunkt geht davon aus, dass quantitativ
und qualitativ orientierte Paradigmen im Zuge dialektischen Denkens integrierbar
sind. In einem Sinnbild kann dies so ausgedrückt werden: „Man stelle sich vor, man
kreise mit einer Raumstation um die Erde. Von dort lässt sich ein phantastischer
Überblick über unseren Planeten gewinnen, die Kontinente, die Bergmassive, bei
4 Ein Paradigma wird in dieser Arbeit verstanden als ein Wissenschaftskonzept, das durch seine „Annahmen, Prinzipien
und Methoden in abstrakter und idealer Form eine Forschungstheorie ist, deren Umsetzung in die Forschungspraxis
zahlreiche Konkretisierungen und Anpassungen erfordert“ (Euler, 2010, S. 386). Dabei unterscheiden sich Paradigmen
unter Betrachtung einer soziologischen und wissenschaftstheoretischen Ebene (vgl. König & Zedler, 2007, S. 212 ff.).
Nacht das Licht, das die Städte verursachen, all das lässt sich hervorragend erken-
nen. Nun bewege man sich ähnlich wie bei der Software Google Earth näher und
näher auf die Erde zu. Man erkennt zunächst die Konturen der Städte, dann die Stra-
ßen, schließlich die Häuser, die Gärten, ja sogar einen Swimming Pool und viel-
leicht jemanden, der an dessen Rand im Liegestuhl liegt. Man kann nun immer
näher herangehen, das optische Instrumentarium wechseln bis hin zum Elektronen-
mikroskop, welches das Innerste der Welt da draußen mit einer Auflösung bis zu
0,1 Nanometer sichtbar machen kann“ (Kuckartz, 2014a, S. 35 mit Verweis auf einen
Vortrag von Clive Seale auf der CAQDAS5 Konferenz 2007). Diese Ausführungen
versinnbildlichen, dass unterschiedliche Dinge in ein und derselben Realität in Be-
ziehungen zueinander stehen und erst durch die Berücksichtigung verschiedener
Perspektiven die Gesamtheit der realen Welt erkennbar wird. Auf die Forschung
übertragen bedeutet dies, dass exaktere Erkenntnisse über die Realität gewonnen
werden können und die Welt damit umfassender verstanden, erklärt, gedeutet, kri-
tisch hinterfragt und gestaltet wird, wenn verschiedene Wissenschaftsperspektiven
kombiniert werden. Hier wird deshalb dafür plädiert, dass sich die unterschied-
lichen wissenschaftlichen Paradigmen nicht konkurrierend gegenüberstehen sollten,
sondern ihre Erkenntnisbestände füreinander zugänglich machen.
Entsprechend schlägt Euler (2012) vor, Forschungsansätze im Sinne einer „kon-
struktiven Komplementarität“ zu nutzen. Daraus folgt, dass jede Forschung „spezifi-
sche Paradigmata bzw. Forschungszugänge immanent (d. h. auf der Grundlage ihrer
eigenen Ansprüche) reflektieren und beurteilen“ muss, damit sie von anderen auf-
gegriffen werden können (Euler, 2012, S. 40). Ferner gibt es keine allgemeingültigen
Gütekriterien für Forschung, die übergreifenden Geltungsanspruch besitzen, viel-
mehr sind sie innerhalb eines Paradigmas „konzeptspezifisch zu formulieren und
transparent zu machen“ (Euler, 2012). Unter Beachtung der „konstruktiven Komple-
mentarität“ ist also die Schaffung eines transparenten Forschungsrahmens nötig,
denn nur so lässt sich der Beitrag des Forschungsvorhabens zur „Erklärung“ der rea-
len Welt von anderen einschätzen und für weitere Forschung nützlich machen. Die
Antwort auf die eingangs gestellte Frage, „warum es für ein Forschungsvorhaben
überhaupt erforderlich ist, dass es sich mit den relevanten wissenschaftstheoreti-
schen Paradigmen seiner Disziplin auseinandersetzt bzw. sich darin verortet?“, sollte
folgendermaßen lauten: Für ein Forschungsvorhaben ist es unbedingt erforderlich
sich zu verorten, um seine wissenschaftliche Perspektive für sich und andere klarzu-
stellen. Horlebein (2009) formuliert das so: „Die Auseinandersetzung mit Wissen-
schaftstheorie vermittelt darüber Kenntnisse, welchem sprachlichen Kodex wissen-
schaftliche Aussagen entsprechen, vor welchem Hintergrund und auch auf welche
grundsätzlichen Weisen sie gewonnen werden und wie es um ihre Anwendbarkeit
bestellt ist“ (Horlebein, 2009, S. 2). Um forschungspraktisches Handeln also zu ver-
stehen bzw. nachvollziehen zu können sowie die spezifischen argumentativen Hin-
tergründe der wissenschaftlichen Aussagen zu begründen und abzusichern, ist eine
wissenschaftstheoretische und methodologische Verortung einer Forschungsarbeit
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unverzichtbar (vgl. Beck, 2010, S. 374). Entsprechend sollten die Potenziale und
Grenzen der Forschung ausgelotet werden, um sie für andere Wissenschaftsansätze
kompatibel zu machen. Durch ihre Kombination besteht die Möglichkeit insgesamt
verbesserte Erkenntnisse bereitzustellen.
Um dieser Herausforderung in dieser Arbeit nachzukommen, wird ein über-
greifender heuristischer Rahmen6 (s. Tabelle 1) vorgelegt. Er stellt eine Vorlage dar,
anhand derer die dominierenden forschungstheoretischen Grundannahmen der
gängigen Paradigmen der Erziehungswissenschaft verglichen, offengelegt und abge-
lesen werden können (vgl. Euler, 2010, S. 386). Entlang der Leitkategorien soll die
Perspektive der vorliegenden Forschungsarbeit verortet werden.7 Dazu werden die
Funktion von Forschung, das zugrunde liegende Wirklichkeitsverständnis, das ange-
strebte Erkenntnisinteresse, die Beziehung zwischen Theorie und Praxis sowie das
Menschen- und Gesellschaftsbild dieser Arbeit mit den Grundannahmen einer prag-
matischen Systemtheorie abgesichert.































































































6 Grundsätzlich wurde der vorliegende Ordnungsrahmen im Zuge der qualitativen Weiterentwicklung des Lehrangebots
des Studiengangs Lehramt an beruflichen Schulen in Hamburg erarbeitet, als entschieden wurde, sich stärker am Leit-
prinzip des forschenden Lernens zu orientieren (vgl. auch Kuhlmeier/Tramm 2016).
7 Der heuristische Rahmen hat zwar alle dominierenden Paradigmen der Erziehungswissenschaften aufgenommen. Der
Vergleich und vor allem die Unterschiede werden allerdings nur in tabellarischer Form angedeutet, um grundsätzlich
ein Verständnis zu bekommen, wie sich die pragmatische Systemtheorie von den anderen unterscheidet. Zur ausführ-
lichen Abgrenzung zu den anderen Paradigmen wird vorgeschlagen die Ausführungen von Euler (2010, S. 386 ff.) heran-
zuziehen.

















































































Wenn davon ausgegangen wird, dass die pragmatische Systemtheorie durch den phi-
losophischen Pragmatismus8 bestimmt wird, dann ist diese vierte Wissenschaftsrich-
tung im Gegensatz zu den drei traditionellen erziehungswissenschaftlichen Para-
digmen relativ neu konzeptualisiert und wurde erst relativ spät auch in Deutschland
bekannt (vgl. Spree, 2003, S. 99). Allgemein formuliert besteht das Forschungsinte-
resse einer „pragmatisch-systemtheoretischen Perspektive“ darin, Lösungsansätze
für praktisches Handeln zu erarbeiten und gleichzeitig theoretische Erkenntnisbe-
stände zu verbessern. Da Forschung, die sich an diesem Paradigma orientiert, einer-
seits vermehrt durchgeführt wird und sich andererseits durch eigene paradigmati-
sche Annahmen exakt abgrenzen und unterscheiden lässt, soll von einem eigenen
Paradigma ausgegangen werden. Die erkenntnistheoretische Basis für die „pragma-
tisch-systemtheoretische“ Sichtweise der vorliegenden Arbeit begründet sich grund-
sätzlich auf dem Pragmatismus (vgl. Dewey & Suhr, 2002), der technologischen Wis-
senschaft (Herrmann, 1979) sowie der personalen Systemtheorie (vgl. König & Zedler,
2007, S. 171). In der Kombination rahmen sie die zentralen Theoriebezüge des wis-
senschaftstheoretischen Verständnisses dieser Arbeit, indem
1. der Pragmatismus (vgl. Dewey & Suhr, 2002; Suhr, 2016) die Grundannahmen
zur Funktion der Forschung, dem Wirklichkeitsverständnis, der Beziehung von
8 Unter dem philosophischen Pragmatismus wird die Wissenschaftsrichtung verstanden, die sich in der zweiten Hälfte
des 19. Jahrhunderts maßgeblich durch Charles Sanders Pierce (1839–1914), William James (1842–1910) und John
Dewey (1859–1952) entwickelte (vgl. Döring & Bortz, 2016, S. 77).
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Theorie und Praxis, dem Erkenntnisinteresse, die Nützlichkeit als Basiskrite-
rium dieser Arbeit begründet und erfolgreiches praktisches Handeln zur
Grundlage theoretischer Wahrheit erhebt.
2. die Erziehungswissenschaft als technologische Wissenschaft9 (vgl. Herrmann,
1979) begründet, um welche Art von Theorieverständnis sowie forschungsprak-
tische Tätigkeit es sich in dieser Arbeit handelt. Dabei wird die technologische
Theorie als pragmatisch-orientierte Forschung verstanden, weil sie weitestge-
hend mit den Grundannahmen des Pragmatismus übereinstimmt.
3. die personale Systemtheorie (vgl. König & Volmer, 2005) entscheidend das Wirk-
lichkeitsverständnis um eine personale und systemische Perspektive erweitert.
Sie leistet dadurch einen Beitrag zum Menschen- und Gesellschaftsbild der Ar-
beit. Auch sie stimmt mit den Grundannahmen des Pragmatismus und der
technologischen Theorie überein.
In der Kombination dieser drei Bezüge wird auf die paradigmatische Stimmigkeit
geachtet und mit der doppelten Zielsetzung des Forschungsvorhabens verbunden.
Passend dazu werden im Anschluss die methodologischen Grundannahmen präzi-
siert, die sich wiederum aus drei anwendungsorientierten Forschungsansätzen zu-
sammensetzen:
1. der Implementations- und Innovationsforschung (vgl. Kremer, 2003; Gräsel &
Parchmann, 2004; Altrichter & Wiesinger, 2004; Hall & Hord, 2006; Gräsel, 2011;
Hausschildt, Kock, Salomo, & Schultz, 2016)
2. der Gestaltungsforschung (vgl. Cronbach & Shapiro, 1982; Huschke-Rhein,
1993; Euler & Sloane, 1998; Reinmann & Vohle, 2004; Reinmann, 2005; Cres-
well, 2005; Euler, 2005; Sloane, 2005; Altrichter & Feindt, 2008; Prengel, Hein-
zel, & Carle, 2008; Hascher & Schmitz, 2010)
3. der (qualitativen) Evaluationsforschung (vgl. Flick, 2006b; Beywel, 2006; Kardorff,
2015; Mayring, 2016)
Die wissenschaftstheoretische und methodologische Zusammenstellung ist insge-
samt aufgeklärt eklektizistisch zu verstehen, wobei sie grundsätzlich dem Kriterium
der theoretisch-paradigmatischen Konsistenz folgt (vgl. Achtenhagen, 1984, S. 11;
Tramm, 1992, S. 252). Da die Gütekriterien von Forschung in engem Zusammen-
hang mit den wissenschaftstheoretischen und methodologischen Basisannahmen
stehen und ferner das konkrete methodische Vorgehen bzw. Forschungsdesign an-
leiten, werden sie in Kapitel 2.4 dieses Kapitels mit eingebunden. Das Kapitel 2.5
9 Die Bezeichung „technologische Wissenschaft“ wird von Herrman bewusst zur Abgrenzung von einer „reinen“ Wissen-
schaft genutzt, die vorrangig nomologische Theorien entwickelt. Mit der Verwendung des Begriffes der Technolgie will
er zum Ausdruck bringen, dass sich psychologische Forschungstätigkeiten genauso unterscheiden können, wie sich die
Forschung „der Ingenieurwissenschaft zur Physik oder die Agrikulturwissenschaft zur Botanik verhalten kann (Herr-
mann, 1979, S. 129). Die vorliegende Arbeit behält diesen Begriff also bei, ist sich generell aber bewusst, dass er mit
dem allgemeinen Technologiebegriff verwechselt werden kann. Im Grunde wird unter dem hier verwendeten Technolo-
giebegriff ein umfassendes Verständnis von Technik bzw. Techonologie verstanden, welches sich auch auf die Human-
wissenschaften übertragen lässt (vgl. Herrmann (1979), S. 134 ff.).
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schließt mit dem übergeordneten Forschungsdesign und der Zusammenfassung
mit Blick auf die Forschung (Kapitel 2.6) ab.
2.2 Wissenschaftstheoretische Grundlegung im Sinne
einer pragmatischen Systemtheorie
In den folgenden drei Abschnitten wird das vorliegende Wissenschaftsverständnis
der pragmatischen Systemtheorie durch den Pragmatismus, die technologische Wis-
senschaft sowie die personale Systemtheorie konzeptualisiert. Dazu werden die
stichpunktartigen Andeutungen aus Tabelle 1 aufgegriffen und ausführlich beschrie-
ben.
2.2.1 Pragmatismus
Der philosophische Pragmatismus entwickelte sich in der zweiten Hälfte des 19.
Jahrhunderts maßgeblich durch Charles Sanders Pierce (1839–1914), William James
(1842–1910) und John Dewey (1859–1952) (vgl. Döring & Bortz, 2016, S. 75). Seitdem
haben sich viele pragmatisch-orientierte Ansätze entwickelt, die alle als kleinsten ge-
meinsamen Nenner eine nicht ganz unumstrittene These verteidigen, in der die
Praxis Vorrang vor der Theorie hat (vgl. Gimmler, 2000, S. 270). Diese Arbeit wird
sich auf die philosophische Denkrichtung von John Dewey konzentrieren, weil seine
Position als Synthese der klassischen pragmatischen Ansätze verstanden werden
kann, er die Vorstellungen der traditionellen Pragmatisten am deutlichsten entfaltete
und seine philosophische Sichtweise in den Kontext der Erziehungswissenschaft in-
tegriert wurde (vgl. Allen, 2000, S. 196; Spree, 2003, S. 100).
Generell geht der Pragmatismus10 von einer Funktion der Forschung aus, die
nicht darin besteht, Wissen zu generieren, das wahr ist, um die Wirklichkeit korrekt
abzubilden bzw. autoritäre Überzeugungen zu legitimieren. Stattdessen hat For-
schung die Aufgabe eines Werkzeugs, das praktisches Handeln zielgerichtet anleiten
(vgl. Döring & Bortz, 2016, S. 75). Ein Beispiel soll illustrieren, wie dies zu verstehen
ist (vgl. Dewey, 1989, S. 164 ff.): Angenommen die Ausgangssituation besteht darin,
dass eine große Distanz zwischen Menschen eine direkte sprachliche Kommunika-
tion unmöglich macht. Die Entfernung ist ein Hindernis, das als praktisches Problem
angesehen wird, um z. B. in sprachlichen Kontakt mit einer befreundeten Person zu
gelangen. Daraus entsteht eine Unzufriedenheit im menschlichen Organismus, die
zu imaginären Vorstellungen führt, in der die Kommunikation nicht durch den
Raum beeinträchtigt wird. Ausgehend von ersten Ideen entsteht also ein pragmati-
sches Forschungsinteresse diese unbefriedigende Situation umzugestalten. In einem
Prozess werden dann erste Hinweise bzw. Erkenntnisse gewonnen, die Lösungs-
angebote für die Überwindung der Kommunikation über eine längere Entfernung
10 Grundsätzlich sind, wenn im Folgenden von „dem Pragmatismus“ geschrieben wird, nur die philosophischen Grund-
annahmen von John Dewey gemeint, auch wenn er als Synthese weiterer Ansätze gesehen werden kann.
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hinweg bereitstellen. Es werden immer mehr Erfindungen (z. B. Mikrofon, Laut-
sprecher, elektrische Signalübertragung, etc.) gemacht, die, wenn sie nützlich sind,
schlussendlich zu einer materialisierten Gesamtlösung führen. Die Lösung des Aus-
gangsproblems, sprachlich mit entfernten Menschen kommunizieren zu können,
wird damit konkret umgesetzt, indem die Umwelt bewusst verändert und in eine ge-
wünschte Richtung umgestaltet wurde. Zur Realisierung einer unbefriedigenden
Ausgangsidee wurden im Prozess unterschiedliche wissenschaftliche Methoden ein-
gesetzt, die dabei halfen, das gewünschte Ziel zu erreichen. Schließlich sind sämt-
liche Ergebnisse nicht nur etwas Kontemplatives, sondern operativ, d. h. sie wirken
auf die Umwelt direkt gestaltend ein.
Funktion des vorliegenden Forschungsvorhabens: Die Funktion besteht entspre-
chend des Pragmatismus darin, die pädagogische Praxis zu verstehen, zu gestal-
ten und zu verbessern. Konkret geht es um die Praxis der Weiterbildungsqualifi-
zierung von Berufsschullehrkräften zur Umsetzung einer BBnE. Die Ergebnisse
im Forschungsprozess werden sich unmittelbar operativ auf die Konzeption von
Fortbildungen sowie die dafür benötigten Theorien auswirken. Eine rein kontem-
plative Betrachtung der Befähigung von Lehrkräften zur Umsetzung der BBnE
wird nicht angestrebt.
Bespiel zur Illustration der Zielsetzung der Arbeit: „Angenommen die Ausgangs-
situation besteht darin, dass es bisher keine geeigneten Fortbildungskonzepte für
die Befähigung der Lehrkräfte im BBnE-Kontext gibt. Das Fehlen eines Fortbil-
dungskonzepts ist dann ein Hindernis, das als praktisches Problem angesehen
werden kann. Daraus entsteht eine Unzufriedenheit, die zu imaginären Vorstel-
lungen führt, in der ein idealtypisches Konzept zur Befähigung von Lehrkräften
zur Umsetzung von BBnE vorhanden ist und durchgeführt wird. Ausgehend von
ersten Ideen entsteht also ein pragmatisches Forschungsinteresse diese unbefrie-
digende Situation umzugestalten. In einem Prozess werden dann erste Hinweise
bzw. Erkenntnisse zur Befähigung von Lehrkräften gewonnen, die Lösungsange-
bote für die Bereitstellung einer angemessenen Fortbildung von Lehrkräften zur
Umsetzung von BBnE anbieten. Es werden immer mehr Erkenntnisse gewonnen,
die, wenn sie nützlich sind, zu einer wissenschaftlich fundierten Fortbildung füh-
ren. Die Lösung des Ausgangsproblems wird dann konkret umgesetzt, die Um-
welt wird bewusst verändert und in eine gewünschte Richtung umgestaltet. Die
wissenschaftlichen Methoden helfen dabei, ein geeignetes Fortbildungskonzept
unter Anwendung und Generierung von neuen Theorien zu konzipieren.“
Diese Funktion von Forschung begründet sich auf einem Wirklichkeitsverständnis,
das auf einem „Wechselspiel eines lebenden Wesens mit seiner physischen und so-
zialen Umwelt“ basiert (Suhr, 2016, S. 59). In einem „transaktionalen Mensch-Um-
welt-Verhältnis“ nimmt der Pragmatismus eine vermittelnde Rolle zwischen den
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„Wirklichkeitsverständnissen“ traditioneller Paradigmen11 ein, indem weder „objek-
tive soziale Gesetzmäßigkeiten noch subjektive Wirklichkeitskonstruktionen vor-
herrschen“, sondern beide in menschlichen Handlungen in Interaktion zueinander
treten (Döring & Bortz, 2016, S. 75). Anders ausgedrückt, wird „Kausalität nicht an
erster Stelle als ein philosophisches Konstrukt verstanden, sondern als eine zentrale
Kategorie des Alltagshandelns“ (Kelle, 2006, S. 119). Diesem Prinzip der „Mensch-
Umwelt-Interaktion“ folgend handelt ein Individuum in der Lebenswelt, nimmt
diese wahr und entwickelt im Umgang mit ihr Begriffe, Theorien und Interpretatio-
nen (vgl. Kuckartz, 2014a, S. 42). Damit besteht immer ein Wechselspiel zwischen ge-
genständlichen und zuständlichen Bedingungen (vgl. Kerres & Witt, 2004, S. 84). Für
Dewey (1989) steht „ein Organismus nicht Micawber12-gleich herum und wartet pas-
siv und träge darauf, dass irgendetwas von draußen auf ihn einen Eindruck macht.
Der Organismus wirkt in Übereinstimmung mit seiner eigenen Struktur, sei sie ein-
fach oder komplex, auf seine Umgebung ein. Die in der Umgebung bewirkten Ver-
änderungen wirken in der Folge auf den Organismus und seine Aktivitäten zurück.
Das lebende Geschöpf erfährt, erleidet die Folgen seines eigenen Verhaltens. Diese
enge Verbindung zwischen Tun und Leiden oder Auf-sich-nehmen bildet das, was
wir Erfahrung nennen“ (Dewey, 1989, S. 131). In Deweys Wirklichkeitsverständnis
besteht demnach eine enge Verbindung zwischen Handeln und Erfahrung, die sich
darin ausdrückt, dass die Erfahrung eine „primäre Angelegenheit“ des Handelns ist
(vgl. Dewey, 1989).
Im Begriff der Erfahrung liegt also der Schlüssel zum Wirklichkeitsverständnis
des Pragmatismus. Um ihn leitend für diese Denkrichtung machen zu können,
musste Dewey ihn allerdings stark von traditionellen Vorstellungen abgrenzen, die
einen unüberwindbaren Graben zwischen dem epistemologischen Denken und den
menschlichen Erfahrungen konstruierten (vgl. Dewey & Suhr, 2002, S. 54 f.; Dewey,
1989, S. 61 ff.; Suhr, 2016, S. 61 ff.). Demgegenüber verstehen Pragmatisten vergan-
gene Erfahrungen als Ziele und Methoden zur Entwicklung von neuen und verbes-
serten Erfahrungen (vgl. Dewey, 1989, S. 140). „Der wahre „Stoff“ der Erfahrung wird
in den Handlungsverläufen zum Zweck der Anpassung, in Gewohnheiten, aktiven
Funktionen, Verbindungen von Tun und Leiden erkannt, in senso-motorischen Ko-
ordinationen“ (Dewey, 1989, S. 136). Menschliche Sinnesempfindungen rufen hier-
für heftige emotionale wie kognitive Reaktionen hervor, die aufgrund einer praktisch
erfahrbaren Störung ausgelöst wurden. Daraufhin folgt eine Neuausrichtung einer
Handlung, die gleichzeitig den notwendigen Anreiz für Untersuchungen schafft,
aus denen wiederum neues Wissen hervorgeht (vgl. Dewey, 1989, S. 134). Wissen ist
also nichts Abgesondertes und Selbstgenügsames, sondern es gehört in den Prozess
hinein, der das Leben erhält und entwickelt (vgl. Dewey, 1989, S. 133). Die Anerken-
nung, dass epistemologisches Denken innerhalb des Erfahrungsprozesses angelegt
ist, verändert das Verständnis von Wissenschaft: Forschung hilft dem Menschen bei
der Gestaltung einer besseren Zukunft und „ihr Wirken ist immer der Überprüfung
11 Damit ist gemeint, dass vor allem eine bestehende Dualität zwischen Geist und Wirklichkeit aufgehoben wird.
12 Gestalt aus Charles Dickens`Roman „David Copperfield“, ein Zauberer (Dewey, 1989, S. 131)
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durch die Erfahrung unterworfen“ (Dewey, 1989, S. 142). „Wir forschen, wenn wir fra-
gen; und wir forschen, wenn wir danach suchen, was Antwort auf eine gestellte
Frage ergibt“ (Dewey & Suhr, 2002, S. 132). In diesem Sinne ist die Wissenschaft ein
potenzielles Werkzeug, dass zur Organisation des gesunden Menschenverstandes13
genutzt werden sollte, wenn dieser mit den Problemen des Alltags konfrontiert ist
(vgl. Dewey & Suhr, 2002, S. 100). Jeder Denk- oder Untersuchungsprozess wird von
einer praxisbezogenen unbestimmten Situation initiiert, die in Bezug auf zukünftige
Entwicklungen fraglich, zweifelhaft und offen ist (vgl. Spree, 2003, S. 100; Dewey
& Suhr, 2002, S. 132).
Wirklichkeitsverständnis der vorliegenden Arbeit: Die Forschung in dieser Arbeit
beruht auf einem erfahrungsbasierten Wirklichkeitsverständnis, wonach Erkennt-
nisse und Wissen nichts Unabhängiges sind, sondern ihren Ausgangspunkt im
Erfahrungsprozess der Lebenswelt nehmen. Diesem Verständnis folgend, steht
die Wahrnehmung und Handlung der Berufsschullehrkräfte im unmittelbaren
Umfeld einer Fortbildungsmaßnahme im Mittelpunkt der Betrachtung. Die Un-
tersuchung ihrer Erfahrungen und Handlungen ist die empirische Grundlage für
die Theorien, Begriffe und Interpretation zur Verbesserung der Befähigung von
Lehrkräften im Bereich von BBnE.
Dieses Wirklichkeitsverständnis hebt damit ein vermeintlich bestehendes Theorie-
Praxis-Problem14 auf (vgl. Dewey & Suhr, 2002, S. 92 ff.; Suhr, 2016, S. 64). In Deweys
pragmatischer Grundannahme wird der gesunde Menschverstand, der für prakti-
sches Handeln in der unmittelbaren Lebenswelt verantwortlich ist, mit der wissen-
schaftlichen Forschung verbunden. Denn dieses pragmatische Wirklichkeitsver-
ständnis verwurzelt die Theorie immanent im praktischen Handeln. Demnach
erwächst das wissenschaftliche Substrat15 bzw. die wissenschaftlichen Verfahren aus
den direkten Problemen und Methoden des gesunden Menschenverstandes, des
praktischen Gebrauchs und Genusses und wirkt auf sie zurück, indem die Inhalte
und Wirkungen des gesunden Menschenverstandes enorm verfeinert, erweitert und
befreit werden (vgl. Dewey & Suhr, 2002, S. 87). Menschliche Wissensbestände bezie-
hen wissenschaftliche Theorien und alltägliches Erfahrungswissen also immanent
aufeinander. So sind wissenschaftliche Theorien von Farben und Licht z. B. extrem
abstrakt und technisch, dennoch handeln sie von den Farben und dem Licht aus
dem praktischen Alltag der Menschen (vgl. Dewey & Suhr, 2002, S. 93). In diesem
Beispiel wird deutlich, dass das wissenschaftliche Substrat „Theorien von Licht und
13 Dewey versteht unter dem Terminus „gesunder Menschenverstand“ [common-sense] eine zweifache Fähigkeit der
Menschen ihre Lebensführung im Verhältnis mit der bestehenden Umwelt zu werten. Zum einen die Fähigkeit Dinge in
der gewöhnlichen Lebenspraxis, die getan oder vermieden werden müssen, unterscheiden zu können, und zum ande-
ren die Fähigkeit die Ideen, die kulturellen Tätigkeiten und Urteile rechtfertigen und lenken zu können (vgl. Dewey &
Suhr, 2002, S. 82 f.).
14 Dieses Problem kommt schon bei Kant zum Ausdruck, indem er „Über den Gemeinspruch [schrieb]: Das mag in der
Theorie richtig sein, taugt aber nicht für die Praxis“ (Kant & Weischedel, 1983, S. 125 ff.).
15 Substrat [„subjekt-matter“] = Unter Substrat, wird das verstanden, worum sich die Sache dreht. Hier also, was der Ge-
genstand bzw. das Objekt der Wissenschaft ausmacht.
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Farben“ in einem genetischen und funktionalen Verhältnis zum Substrat des gesun-
den Menschenverstandes „Umgang mit den Farben und dem Licht in der prakti-
schen Lebenswelt“ steht (Dewey & Suhr, 2002, S. 87). Unter Anerkennung dieses
Zusammenhangs legt der Pragmatismus das vermeintlich bestehende Spannungs-
verhältnis zwischen Theorie und Praxis ad acta (vgl. Dewey & Suhr, 2002, S. 87).
Aus diesen Überlegungen heraus leitet sich auch ein entsprechendes Erkennt-
nissinteresse ab. Im Eingangsbeispiel bestand z. B. ein großes Interesse an einer
Theorie bzw. einem Prinzip, wie Sprache in elektrische Impulse umgewandelt wer-
den kann, um sie über eine längere Entfernung z. B. über Metalldrähte transportie-
ren zu können. Den Pragmatisten interessieren also Theorien, die in unmittelbarem
Zusammenhang mit dem zielgerichteten Handeln in der Lebenswelt stehen (vgl.
Döring & Bortz, 2016, S. 74). Wie weiter oben bereits dargelegt, setzt Dewey für die
Generierung theoretischer Erkenntnisse ein handelndes Wesen mit Bedürfnissen
und Zielen voraus (vgl. Suhr, 2016, S. 55). Für ihn findet das Erkennen in Handlun-
gen statt, in denen dem Organismus eine Störung seines Handelns bewusst wird
und eine Neuanpassung an die Umwelt nötig ist (vgl. Suhr, 2016). Dewey spricht in
diesem Fall von Situationen, die unbestimmt sind, d. h. für ihn, dass sie gestört, auf-
gewühlt, mehrdeutig, verworren, widersprüchlich, dunkel usf. sind (vgl. Dewey
& Suhr, 2002, S. 132). „Forschung ist [dann] die gesteuerte oder gelenkte Umfor-
mung einer unbestimmten Situation in eine Situation, die in ihren konstitutiven
Merkmalen und Beziehungen so bestimmt ist, dass die Elemente der ursprüng-
lichen Situation in ein einheitliches Ganzes umgewandelt werden“ (Dewey & Suhr,
2002, S. 131). Durch zwei Arten von Operationen gelingt es Dewey zufolge eine un-
bestimmte Situation in eine bestimmte vereinheitlichte Situation umzuwandeln: ers-
tens durch die Antizipation von Lösungen in Form von sogenannten Ideen sowie die
damit verbundenen operativ-umsetzbaren Theorien und zweitens durch die realen
Handlungen im Forschungsprozess, die die unbestimmte Situation zwangsläufig
modifizieren (vgl. Dewey & Suhr, 2002, S. 146). Erkenntnisse entstehen in Handlun-
gen und führen schließlich zu Handlungen, die die Welt verändern (vgl. Suhr, 2016,
S. 55). Jede wissenschaftliche Erkenntnis ist aber immer eine Zwischenstufe, die nie-
mals endgültig oder vollständig ist (vgl. Dewey & Suhr, 2002, S. 87), wodurch sie in
eine potenziell unendliche Kette eingebunden bleibt. Das Ergebnis eines Untersu-
chungsprozesses, „sei es im alltäglichen Leben oder in der wissenschaftlichen For-
schung, kann demnach immer nur ein Garantieurteil sein, auf das mansich nur so
lange verlassen kann, bis neue Erfahrungen und Überlegungen andere Ergebnisse
hervorbringen“ (Spree, 2003, S. 101). Um die Aussagekraft wissenschaftlicher Unter-
suchungsergebnisse zu beschreiben, verwendet Dewey deshalb den Terminus „ge-
rechtfertigte Behauptbarkeit“ und nicht Wahrheit (vgl. Dewey & Suhr, 2002, S. 22).
Insgesamt rückt Dewey die Handlung in das erkenntnistheoretische Interesse des
Pragmatismus und lehnt es ab den Menschen als ein in sich operierendes Wesen zu
betrachten (vgl. Kerres & Witt, 2004, S. 83). Für ihn ist das Handeln Ausgangspunkt
und gleichsam Resultat eines erkenntnistheoretischen Forschungsprozesses (vgl.
Kerres & Witt, 2004).
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Vorliegendes Theorie-Praxis-Verständnis in Bezug zum Erkenntnisinteresse:
Daraus ergibt sich für die Arbeit ein verbindendes Theorie-Praxis-Verhältnis.
Theorie ist hiernach immanent im praktischen Handeln verankert, d. h. dass sich
aus der praktischen Umsetzung einer Weiterbildungsmaßnahme Theorien der
Befähigung von Berufsschullehrkräften im BBnE-Kontext entwickeln und unmit-
telbar auf die Praxis zurückwirken.
Dieses Vorhaben verfolgt also eine Theoriebildung, die in unmittelbarem Zusam-
menhang mit einem zielgerichteten praktischen Handeln steht. Die beachsichtigte
Theorie soll eine Orientierungshilfe bereitstellen, wie das professionelle prakti-
sche Handeln der Lehrkräfte zur Umsetzung einer BBnE weiterentwickelt werden
kann. Dazu bietet sie einerseits eine Systematisierung der professionellen nach-
haltigkeitsbezogenen Handlungskompetenz von Berufsschullehrkräften an und
andererseits offeriert sie Empfehlungen zur didaktisch-methodischen Umsetzung
von BBnE-Konzepten. Das Forschungsergebnis besteht somit aus Handlungs-
empfehlungen, die zur Weiterentwicklung eines professionalisierten nachhaltig-
keitsbezogenen Handelns der Lehrkräfte im Berufsschulunterricht beitragen und
damit Hilfestellungen bereithalten, um das Problem zu lösen Lehrkräfte zur Um-
setzung von BBnE zu professionalisieren.
Schließlich ergibt sich ein Gütekriterium für die vorliegende pragmatische Forschung
in der Form, dass die Ergebnisse stets auf einer Nützlichkeit beruhen. Das besagt,
dass Theorien Gültigkeit besitzen, sobald sie nützlich und brauchbar für praktisches
Handeln zur zielgerichteten Lösung einer unbestimmten Situation sind. Um wiede-
rum im Eingangsbeispiel zu bleiben bedeutet dies, dass im Forschungsprozess
Theorien aufgenommen, verworfen, weiter- bzw. neuentwickelt werden müssen, die
sich als nützlich bzw. brauchbar zur Lösung des „Kommunikationsproblems zweier
Menschen über eine weite Entfernung“ erweisen, wie z. B. die Erfindung der elektri-
schen Signalübertragung bzw. die Wandlerprinzipien für Mikrofone. In diesem
Sinne müssen Theorien nach dem Kriterium ihrer praktischen Auswirkung über-
prüft werden, denn je nützlicher sie sind, desto wahrscheinlicher ist es, dass sie die
reale Welt mit- bzw. umgestalten (vgl. Ruffing, 2014, S. 246).
Gütekriterium: Durch die konkrete Planung, Durchführung und Evaluation einer
BBnE-Weiterbildung soll sich die Brauchbarkeit und Nützlichkeit der entwickel-
ten Theorien im praktischen Kontext zeigen.
Durch diese Verortung im Pragmatismus konnten fundierte theoretische Grund-
annahmen zum Wissenschaftsverständnis dieser Arbeit gelegt werden. Bevor diese
in einem angemessenen Forschungsdesign aufgenommen werden, bedarf es aller-
dings noch der Klärung von zwei weiteren Aspekten:
• Es konnte vorstehend zwar geklärt werden, dass das Vorhaben grundsätzlich
eine Theoriebildung verfolgt, die in unmittelbarer Verbindung zu einem zielge-
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richteten praktischen Handeln steht. Die Grundsätze bzw. die Art dieser Theo-
rie bleiben hingegen weitestgehend offen. Dies soll im Folgenden bestimmt
werden, indem wissenschaftstheoretische Annahmen vor allem zum Verständ-
nis der technologischen Theoriebildung und die damit verbundene Art der For-
schungstätigkeit in das pragmatische Wissenschaftsverständnis dieser Arbeit in-
tegriert werden (Kapitel 2.2.2).
• Des Weiteren wurden bisher keine konkreten Annahmen zum Menschen- und
Gesellschaftsbild dargelegt. Dies soll nachgeholt werden, indem gerade die Basis-
annahmen der personalen Systemtheorie berücksichtigt werden (s. Kapitel 2.2.3).
Damit wird das hier zugrunde gelegte pragmatisch-systemtheoretische Wissen-
schaftsverständnis komplementiert.
2.2.2 Technologische Wissenschaftstheorie
Die Bezugnahme auf die technologische Wissenschaft nach Herrmann (1979) soll
die Zielsetzung des Forschungsvorhabens schärfen, indem dargelegt wird, welche
Art von Forschungstätigkeit durchgeführt wird und welches Verständnis von Theorie
zugrunde liegt. Dadurch, dass die technologische Forschung weitestgehend mit den
Grundannahmen zur Funktion von Forschung, zum Theorie-Praxis-Verständnis,
zum Erkenntnisinteresse und mit dem Gütekriterium des Pragmatismus überein-
stimmt, kann sie als pragmatische Wissenschaft verstanden werden.16 Folgende Aus-
führungen verdeutlichen nochmals die gemeinsamen Übereinstimmungen:
1. Die Funktion eines technologischen Wissenschaftsverständnisses besteht genauso wie
im Pragmatismus darin, ein Werkzeug – Herrmann (1979, S. 30 ff.) benutzt den
Terminus Problemlösungsmittel – bereitzustellen, um praktisches Handeln anzu-
leiten. Die technologische Wissenschaft beschreibt das wissenschaftliche Han-
deln als ein Handeln, das durch das Motiv geleitet wird, relevante Probleme der
pädagogischen Praxis zu lösen und sich nicht unbedingt einer unbekannten
Wahrheit nähern zu wollen (vgl. Herrmann, 1979, S. 31).
2. Wissenschaftliche Erkenntnisse in Form von kognitiven Konstruktionen sollen
für bestimmte Zwecke, für bestimmte Handlungssubjekte und in bestimmten
Zeitintervallen entwickelt werden und rückwirkend einsetzbar sein (vgl. Herr-
mann, 1979 in Anlehnung an Stachowiak, 1973) Entsprechend des Pragmatis-
mus ist der Erkenntnisprozess einer technologischen Forschung also im prakti-
schen Handeln von menschlichen Organismen eingebunden. Deshalb interes-
siert sich der technologisch geprägte Forscher genauso wie der Pragmatist an
der Entwicklung von Theorien (Modellen und/oder Konzepten), die als spezifi-
sches „Problemlösungsmittel“ gedeutet werden können und mit denen zielge-
richtetes Handeln in der Lebenswelt verbunden ist. Damit zielt die Forschungs-
tätigkeit auf die Entwicklung von operativ-umsetzbaren Theorien und nicht auf
das bloße Abbilden von Wirklichkeit (vgl. Herrmann, 1979, S. 30–32).
16 Im Gegensatz zum Pragmatismus konzentriert sich die technologische Wissenschaft im Sinne Herrmanns (1979) hin-
gegen vorwiegend auf die Psychologie und Pädagogik (vgl. Neveling, 2008, S. 105)
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3. Die Erkenntnisse der „technologischen Theorien“ zeichnen sich, ebenso wie im
Pragmatismus, dadurch aus, dass sie sich an dem Gütekriterium der Nützlich-
keit bzw. Brauchbarkeit orientieren. Herrmann zufolge bemessen sich die er-
kenntnistheoretischen Ergebnisse in ihrer Tauglichkeit, technisch-praktischen
Effizienz, Verwertbarkeit bzw. Verlässlichkeit in Bezug auf das Lösen von prakti-
schen Problemen (vgl. Herrmann, 1979, S. 139). Technologische Theorien wer-
den also auch als Problemlösungsangebote konzipiert, um das zielgerichtete
praktische Handeln rationaler und effizienter gestalten zu können.
4. Ebenso wie der Pragmatismus hebt die technologische Theorie ein vermeint-
liches Spannungsverhältnis zwischen Theorie und Praxis auf. Auch bei ihr
stehen „die Theorie“ und „die Praxis“ in einem komplexen Wechselwirkungs-
prozess. Die technologische Wissenschaft kann sogar als Vermittler zwischen
Theorie und Praxis angesehen werden.
Dem vierten Aspekt folgend soll im Weiteren der angenommene Wechselwirkungs-
prozess zwischen Theorie und Praxis genauer beschrieben werden, da er für das Ver-
ständnis der forschungspraktischen Tätigkeit sowie der angestrebten Theoriebildung
die Basis bildet. Das Praxis-Theorie-Verhältnis der technologischen Wissenschaft
wird idealtypisch durch drei (psychologiebezogene) Tätigkeitsklassen unterschieden
(vgl. Herrmann, 1979, S. 148 f.; siehe auch Herrmann, 1979 S. 26 und S. 132 ff.) Sie
unterscheidet zwischen (1.) nicht-forschenden/technisch-praktischen Tätigkeiten
(Alltagspraxis), (2.) technologisch-innovativen (technologische Wissenschaft) und (3.)
wissenschaftlich-innovativen Forschungstätigkeiten (Wissenschaft i. e. S.).
Einordnung und Zusammenhänge des vorliegenden Wissenschaftsverständnisses in Anleh-
nung an Herrmann (1979) und Einsiedler (2010)
Abbildung 2:
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Die Charakterisierung dieser Tätigkeiten ist für das Verständnis der technologischen
Wissenschaft entscheidend. Mit dieser Differenzierung beabsichtigt Herrmann
(1979) nicht nur die forschende von der nicht-forschenden Tätigkeit zu klassifizieren,
sondern zwischen zwei forschungsorientierten Tätigkeiten zu unterscheiden (vgl.
Herrmann, 1979, S. 132 ff.):
1. Nicht-forschende, technisch-praktische Tätigkeit wendet auf unterschiedliche
Weise Erkenntnis- bzw. Wissensbestände zur praktisch-technischen Zielerrei-
chung an. Dabei wird keine Vermehrung rationalen Wissens und Könnens an-
gestrebt, sondern die konkrete Lösung praktischer Probleme betrieben.
2. Technologisch-innovative Forschungstätigkeit strebt „die Lösung konkreter Ent-
wicklungsprobleme zum Zweck der Optimierung nichtforschender Praxis“
(Herrmann, 1979, S. 33) an. Sie ist eine Wissenschaftsform, die „auf das vom
Menschen Gemachte, Hervorgebrachte, auf Verbesserung von Alltagssituationen
u. dgl.“ gerichtet ist (Herrmann, 1979, S. 35). Ihr Ziel ist es praktisches Handeln
zur Problemlösung rationaler und effizienter zu gestalten.
3. Wissenschaftlich-innovative Forschungstätigkeit fokussiert auf Probleme, die
„im Fortgang wissenschaftlicher Forschung selbst entstehen“. Ihr Ziel besteht
darin, wahrheitsgetreue und realitätsnahe Erkenntnisbestände zu entwickeln
und zu vermehren.
Grundsätzlich bringt diese Trennung17 ein dreigliedriges Theorie-Praxis-Verhältnis
zum Ausdruck, welches das bisherige pragmatische Theorie-Praxis-Verständnis die-
ser Arbeit erweitert. Wissenschaftliches Forschungshandeln wird hiernach analy-
tisch in zwei voneinander in Beziehung stehenden Tätigkeitsklassen unterteilt. Aus
der Trennung der drei Tätigkeitsklassen geht hervor, dass sie sich auf unterschied-
liche Theoriebestände beziehen: Technisch-praktische Tätigkeit ist stark mit subjekti-
ven Theorien verbunden, technologisch-innovative Tätigkeit mit technologischen
Theorien und wissenschaftlich-innovative Tätigkeit mit nomologischen Theorien.
Diese Unterscheidung ist gerade für die technologisch-innovative Forschungstätig-
keit von großer Bedeutung, denn sie ist es, die im Mittelpunkt eines komplexen
Wechselwirkungsprozesses steht. Durch die Annahme, dass „die meisten i. e. S. wis-
senschaftlichen Erkenntnisse (d. h. nomologischen Theorien) für das technisch-prak-
tische Handeln zu abgelegen oder schlicht irrelevant sind“ (Herrmann, 1979, S. 137),
kommt der technologisch-innovativen Forschungstätigkeit eine gewisse Vermittler-
rolle zur Überwindung des vermeintlichen Spannungsverhältnisses zwischen Wis-
senschaft i. e. S. und der Alltagspraxis zu. Im Gegensatz zur nomologischen Wissen-
schaft, die Modelle zur Beschreibung der Wirklichkeit liefern will, sind technolo-
gische Theorien modellhafte Beschreibungen über Handlungen in der Wirklichkeit
(vgl. Neveling, 2008, S. 108). Ihr Ziel besteht darin praktisches Handeln rationaler
17 Dies soll vor allem dazu beitragen, die vorliegende Forschungstätigkeit systematischer zu verorten sowie das verfolgte
Theorieverständnis der Arbeit besser verstehen zu können. Insgesamt beruht die Trennung aber weiterhin auf einem
pragmatischen Wirklichkeitsverständnis, das die Unterscheidung zwischen Theorie und Praxis als Wechselspiel ver-
steht, in dem weder „objektive soziale Gesetzmäßigkeiten noch subjektive Wirklichkeitskonstruktionen vorherrschen“
(Döring/Bortz 2016, S. 75).
36 Wissenschaftstheoretische und methodologische Grundlegung
und effizienter anzuleiten. Deshalb müssen sie auch anderen Bewertungskriterien
genügen als nomologische Theorien, deren Bewertungsgrundlage auf der Wahr-
heitsannäherung, der Allgemeingültigkeit, der Genauigkeit und der Überprüfbarkeit
ihrer gesetzlichen Aussagen liegt. Der Bewertungsmaßstab der technologischen
Theorien bemisst sich an der Effizienz, Nutzbarkeit, Verwertbarkeit bzw. Verlässlich-
keit für die Optimierung technisch-praktischen Handelns18 (vgl. Herrmann, 1979,
S. 137 ff.; Neveling, 2008, S. 109 ff.). Unter dieser Voraussetzung ergibt sich dann eine
wesentliche Annahme: Rationales und effizientes Handeln ist möglich, wenn nomo-
logisches und technologisches Wissen mit den subjektiven Theorien der Praktiker
gekoppelt wird (vgl. Beck & Krapp, 2006, S. 55).
Da „disparate Probleme häufig disparate Problemlösungsmittel“ erfordern
(Herrmann, 1979, S. 55), konkurrieren technologische und nomologische Theorie
nicht miteinander, sondern stehen vielmehr nebeneinander und sind wenn möglich
ineinander überführbar. Bei der Entwicklung von technologischen Theorien können
und sollen die Erkenntnisse der nomologischen Forschung als „Mittelbausteine“19
(vgl. Herrmann, 1979 S. 135 mit Bezug auf Klages, 1967 – T1 (Transformation 1)) un-
ter der Inanspruchnahme der Maßgabe die technisch-praktische Zielerreichung zu
optimieren, mit einfließen. Passende wissenschaftliche Erkenntnisse sind hierzu
auszuwählen und entsprechend aufzubereiten (vgl. Herrmann, 1979, S. 137). Nomo-
logische Theorien eignen sich beispielsweise nur dann dazu technologische Theo-
rien zu fundieren, sofern sie sich als nützlich für die Lösung praktischer Probleme
erweisen. Technologische Theorien sind allerdings keine nachgeordneten Auswer-
tungen nomologischer Theorien, sondern erzeugen ebenso eigenständige Erkennt-
nisse und „genuine“ Wissensbestände (vgl. Herrmann, 1979, S. 135). Sie sind „u. a.
dadurch gekennzeichnet, daß sie […] die Voraussetzungen für effizientes [und ratio-
nales] technisch-praktisches Handeln sowohl durch die Bereitstellung von praxis-
relevantem Hintergrundwissen als [auch] von expliziten, theoretisch fundierten
Handlungsregeln optimieren wollen“ (Herrmann, 1979, S. 154). Der Zweck der tech-
nologischen Theorien besteht also darin, den technisch-praktisch Handelnden Pro-
blemlösungsangebote bzw. Orientierungshilfen (T2 -Transformation 2) in Form von Hin-
tergrundwissen und Handlungsregeln anzubieten (vgl. Herrmann, 1979, S. 154 ff.). In
der Alltagspraxis kommt es jedoch wesentlich auf den Handelnden selbst an, der die
Verantwortung und die Expertise innehat, diese Angebote zu interpretieren, anzu-
wenden und umzusetzen. Das technisch-praktische Handeln leitet sich deshalb
nicht einfach deduktiv aus den Theorien ab, dies sei nochmals betont. Vielmehr sol-
len die praktisch Handelnden durch die bereitgestellten Orientierungshilfen die
spezifischen Anforderungen und Bedingungen in konkreten Situationen deuten und
in rationalere und effizientere Entscheidungen zur Lösung von Problemen umset-
18 Eine übersichtliche Gegenüberstellung der Bewertungskriterien nomologischer und technologischer Theorien findet
sich in Anlehnung an Herrmann (1979, S. 137 ff.) und Neveling (2008, S. 109 ff.) bei Naeve-Stoß (2013, S. 22).
19 In diesem Falle handelt es sich um Mittelbausteine, die Klages (1967) unter den sogenannten g-Innovationen be-
schreibt. „g-Innvotionen“ entspringen experimenteller Forschungstätigkeit und beschreiben Gesetzmäßigkeiten bzw.
Erklärungen über die Natur. Diesen stellt er die a-Innovationen gegenüber, unter denen Theoriebausteine gemeint sind,
die durch technologische Forschungstätigkeit entstanden sind und Artefakte zur Verbesserung der Alltagssituationen
darstellen (vgl. Herrmann, 1979, S. 135 f.).
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zen können. Die Aufgabe der technologischen Theorie ist eingegrenzt, insofern sie
alternative Ziele aufzeigt sowie Deutungsmuster und Handlungsmöglichkeiten vor-
schlägt (vgl. Naeve-Stoß, 2013, S. 21). Über die praktische Anwendung von Hinter-
grundwissen und standardisierten Techniken erhält der Forschende im Umkehr-
schluss Erkenntnisse über die Qualität bezüglich der Nützlichkeit und Effizienz
einer technologischen Theorie.
Das vorliegende Forschungsvorhaben führt eine technologisch-innovative For-
schungstätigkeit durch und verfolgt eine technologische Theoriebildung: d. h. dass
sie ihren Ausgangspunkt in Problemen des praktischen Handelns der Lehrkräfte
zur Umsetzung eines BBnE-Anspruches nimmt. Es soll eine technologische
Theoriebildung verfolgt werden, die handlungsrelevantes Hintergrundwissen und
theoretisch fundierte „Standardtechniken“ (Hintergrundwissen und Handlungs-
regeln) zur Befähigung der Lehrkräfte im BBnE-Kontext bereitstellt, um schließ-
lich das Ziel zu erreichen, dass die Lehrkräfte ihr didaktisch-methodisches und
nachhaltigkeitsbezogenes Unterrichtshandeln effizienter sowie rationaler gestal-
ten können.
Zusammengefasst zeichnet sich technisch-praktisches Handeln demnach einerseits
durch die Nutzung operativen Hintergrundwissens und andererseits durch die An-
wendung von standardisierten Techniken aus, die auf expliziten Handlungsregeln
beruhen (vgl. Herrmann, 1979, S. 154 ff.). Die Aufgabe der technologischen For-
schung besteht nun darin, dieses implizite Hintergrundwissen sowie die expliziten
Handlungsregeln aufzuarbeiten, bereitzustellen und zu verbreiten.
Prinzipiell wird unter Hintergrundwissen im Sinne Herrmanns (1979) adäqua-
tes Wissen verstanden, das praktisch Handelnden ermöglicht, Ziele und Wege zur
Lösung von Problemen in bestimmbaren Feldern zu finden. Er charakterisiert gerade
den pädagogischen Bereich als ein Feld, welches durch Problemlösungsprozesse be-
stimmt ist. Pädagogische Tätigkeiten sind seiner Auffassung nach häufig mit pro-
blembehafteten Situationen konfrontiert, die nicht durch regelgeleitete Handlungs-
abläufe bewältigt werden können. Um in diesem Problemfeld agieren zu können,
brauchen die Handelnden möglichst ein Hintergrundwissen, das aus unterschied-
lichen Wissensbereichen zusammengestellt ist (vgl. Neveling, 2008, S. 125). Bei-
spielsweise benötigen Lehrkräfte neben Wissen über mannigfache Varianten des
schulischen Lernens und ihren verschiedenen Bedingungen auch psychologische
Kenntnisse zur Beurteilung der Lernenden und ihrer Lernleistungen (vgl. Herr-
mann, 1979, S. 156). Erst dadurch sind sie in der Lage, sich von bewährten Routinen
zu befreien und einen gewünschten Zielzustand produktiv zu planen und Entschei-
dungen rational begründet zu treffen. Laut Neveling sollte das Hintergrundwissen
aus vier Informationsbereichen zusammengesetzt werden (vgl. Neveling, 2008,
S. 125):
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1. Relevantes und effektives (wissenschaftlich fundiertes) Interventionswissen für
die Herstellung eines Soll-Zustandes.
2. Wissen über Gelingensbedingungen (Störfaktoren berücksichtigen, Komplexität
der Situation beherrschen, etc.).
3. Inhaltlich-technologisches Wissen, das sich auf die Objekte des technisch-prak-
tischen Handelns bezieht.
4. (Hintergrund-)Wissen, das sich auf die Möglichkeit der Anwendung techni-
schen Wissens20 bezieht.
In diesem Sinne wird die technologische Theorie dieser Arbeit so berücksichtigt,
dass die angestrebten Handlungsempfehlungen diese vier Informationsbereiche be-
rücksichtigen und sie integrativ in die anvisierten Lösungsangebote einarbeiten. Das
benötigte Hintergrundwissen wird dabei innerhalb der technologischen Forschungs-
tätigkeit „strukturiert, in lehrbarer Weise expliziert, zur Verbreitung (Distribution)
gebracht sowie die Inhalte des Hintergrundwissens bestimmt“ (Herrmann, 1979,
S. 156). Zu diesem Zweck werden in einem schrittweisen iterativen Prozess „ratio-
nale Rekonstruktionen bzw. Modelle von den von vornherein ins Auge gefassten
praktischen Problemfeldern aufgebaut“ (Herrmann, 1979). Zuerst sind die Rekon-
struktionen des fokussierten Problembereichs dementsprechend vage und unvoll-
ständig. Darauf aufbauend werden sie in weiteren Rekonstruktionsschritten immer
besser durchdrungen und verstehbar gemacht. Bei den fortschreitenden Problem-
feld-Beschreibungen gehen durchgehend Redeweisen, Auffassungsmuster sowie ex-
plizite Modelle und Theoriekomponenten wissenschaftlicher Erkenntnisbestände
ein (vgl. Herrmann, 1979, S. 157). Diese sogenannten „Mittelbausteine“ bestehen aus
technologisch sowie aus nomologisch ausgerichteten Theoriebestandteilen, die je
nach Brauchbarkeit für die Bearbeitung des Problemfeldes ausgewählt werden und
in einem vorläufig endgültigen Problemfeld-Modell münden. Dieses „Endmodell“
ist gleichzeitig reduktiv und nicht-trivial anzulegen, d. h. dass es einerseits die Kom-
plexität des Problemfeldes angemessen reduziert, aber andererseits auch die bisher
nicht betrachteten Aspekte, Komponenten und Dimensionen antizipieren soll (Herr-
mann, 1979).
Neben der Bereitstellung von Hintergrundwissen bietet die technologische For-
schung Angebote zur Anwendung von standardisierten Techniken an (vgl. Herr-
mann, 1979, S. 160 ff.). Durch die Verfügbarmachung von standardisierten Techniken
in Form von theoretisch „fundierten“ Systemen expliziter Handlungsregeln wird da-
von ausgegangen, dass die Effizienz der technisch-praktischen Tätigkeiten ebenso
optimiert und gesteigert werden kann. So ist es möglich, die Komplexität technisch-
praktischer Tätigkeiten „durch die Herstellung vereinfachter, rational und durch-
schaubarer Situationen, wie sie in der Anwendungen von Standardtechniken liegt,“
20 Zum besseren Verständnis wird hier explizit darauf hingewiesen, dass sich Technologien bzw. Technologische Theorien
vom Terminus „Techniken“ in ihrer Bedeutung unterscheiden. Unter Techniken werden praktische Tätigkeiten bzw. me-
thodische Empfehlungen verstanden. „Techniken sind rational rekonstruierte Technologische Theorien direkt (und da-
mit durch nomologische Theorie indirekt fundierte) Handlungsregeln (Neveling, 2008, S. 106)“. Im Bereich der Sozial-
wissenschaften führen Lehrer, Psychologen, etc. technische Tätigkeiten aus, wozu sie technisches Wissen benötigen.
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zu verringern“ (Herrmann, 1979, S. 164). Damit die Handlungsregeln im Problem-
feld allerdings überhaupt anwendbar sind, müssen sie konkretisiert und gleichzeitig
verallgemeinert werden. Dieses „Generalisierungs-Konkretions-Dilemma“ beinhaltet,
dass Regeln, die zwar spezifisch sind und dadurch von den Handelnden unmittelbar
angewendet werden können, eine produktive Lösung bzw. kognitive Anstrengung
zur Lösung des Problems verhindern. Wohingegen allgemeine Regeln situationsspe-
zifisch konkretisiert werden müssen, damit sie überhaupt erst zur Anwendung kom-
men können. Als Ausweg aus diesem Dilemma sieht Herrmann (1979, S. 162), dass
Handlungsregeln nicht für Realsituationen zu adaptieren sind. Vielmehr müssten
von den technisch-praktisch Tätigen Realsituationen hergestellt werden, in denen
Handlungsregeln relativ einfach anwendbar sind. Der Handelnde selbst sollte eine
standardisierte Situation herstellen, in der er in der Lage ist, Handlungsregeln aus-
zuwählen und befolgen zu können (vgl. Herrmann, 1979, S. 162). Beispielsweise
könnte eine technische Handlung einer Lehrkraft darin bestehen den Jugendlichen
ein standardisiertes Testformular vorzulegen. Einer Regel wie „um … zu erreichen,
lasse den Text XY ausfüllen“ zu folgen, besteht für ihn deshalb auf der Stelle nicht
mehr das „Generalisierungs-Konkretions-Dilemma“ (Herrmann, 1979, S. 162). Die
Entscheidung, die er über den Einsatz dieser Standardtechnik (Einsatz des Testfor-
mulars) trifft, ist das Resultat eines Problemlösungsprozesses, welcher vor allem
durch die Verfügbarkeit eines entsprechenden Hintergrundwissens verbessert wer-
den kann. Das Hintergrundwissen der Lehrkraft reguliert insofern die Anwendung
von Handlungsregeln. Dadurch sollten Hintergrundwissen und Handlungsregeln
immer eng miteinander verbunden entwickelt werden, im Vordergrund sollte aber
stets die Entwicklung von handlungsrelevantem Hintergrundwissen stehen.
Im Kontext dieser Arbeit steht demgemäß das handlungsrelevante Hintergrund-
wissen der Lehrkräfte zur Umsetzung von BBnE im Fokus. Damit wird das didak-
tisch-pädagogische Handeln der Lehrenden zur Umsetzung einer BBnE als
Gegenstand der Forschung angesehen. Es wird vorrangig eine operativ-techno-
logische Theoriebildung verfolgt, d. h. dass sich die Theorie auf das praktische
Handeln selbst bezieht. Insgesamt strebt das Forschungsvorhaben weniger die
Entwicklung von grundsätzlichen Regeln an, sondern erarbeitet vorrangig Hand-
lungsempfehlungen als Lösungsangebot für die Befähigung von Lehrkräften zur
Umsetzung einer BBnE.
Um das benötigte Hintergrundwissen aufzuarbeiten, ist diese Forschungsarbeit
auf eine technologisch-innovative Forschungstätigkeit ausgerichtet, die ein Lö-
sungsangebot zur Optimierung der Befähigung von Berufsschullehrkräften im
Rahmen einer BBnE anstrebt. Um dieses Ziel zu erreichen, wird die Struktur des
Problemfeldes auf zweifache Weise forschungsanalytisch durchdrungen und ver-
stehbar gemacht:
Erstens wird das Problemfeld zum Zweck der rationalen Rekonstruktion syste-
matisiert. Dazu werden zunächst über eine empirische Erhebung die Vorausset-
zungen der Berufsschullehrkräfte zur Umsetzung von BBnE durchdrungen.
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Anschließend liefert die formative und summative Evaluation einer Weiterbil-
dungsqualifizierung vertiefende beschreib- und erklärbare Erkenntnisse zur Befä-
higung von Lehrkräften im Kontext von BBnE. Auf diese Weise sollen der Gegen-
stand der Forschung und das Problem der Befähigung zur Umsetzung sukzessive
rekonstruiert werden.
Zweitens werden passende theoretische Erkenntnisbestände aus den beiden Tätig-
keitsklassen der Wissenschaft i. e. S. und der technologischen Forschung ausge-
wählt und aufgearbeitet. Sie gehen entsprechend auf das Problem der technisch-
praktischen Umsetzung zur Befähigung von Lehrkräften im Sinne einer BBnE
ein. Dies bedeutet, dass theoretische Erkenntnisse zur BBnE im Allgemeinen, die
didaktisch-methodische Umsetzung von BBnE und die Professionalisierung von
Lehrkräften im Kontext von BBnE systematisch aufbereitet werden. Dadurch flie-
ßen im gesamten Prozess Erkenntnisse im Sinne von Klages (1967) als „Mittel-
bausteine“ in das Lösungsangebot der vorliegenden technologischen Forschung
mit ein.
2.2.3 Personale Systemtheorie
Als dritter Theoriebezug wird ein systemtheoretisches Konzept in das vorliegende
Forschungsverständnis eingebunden. Es handelt sich dabei um die personale System-
theorie von Eckard König und Gerda Volmer, die aus der Tradition Gregory Batesons
heraus entstanden ist (vgl. König & Volmer, 2005; König & Zedler, 2007, S. 192 ff.;
König & Volmer, 2014, S. 48 ff.). Wie die zwei vorherigen Theoriebezüge zielt die per-
sonale Systemtheorie genauso darauf ab, praktisches Handeln verlässlich anleiten zu
wollen (vgl. König & Zedler, 2007, S. 192). Die Funktion einer „personalen-systemthe-
oretischen“ Forschung ist somit stimmig mit den Zielsetzungen der pragmatischen
und technologischen Wissenschaft. Ferner lässt sich implizit erkennen, dass sich die
personale Systemtheorie in die Annahmen der pragmatischen und technologischen
Wissenschaft einreihen lässt, auch wenn dies nicht konkret von den Vertretern aus-
formuliert wurde. Da die personale Systemtheorie aber von Anfang an auf prakti-
sche Zwecke ausgerichtet ist und stets die Entwicklung neuer Ansätze für die (thera-
peutische) Praxis verfolgt, lässt sich z. B. ein Interesse an der Veränderung von
Praxis und Theorie annehmen. Ihre theoretischen Erkenntnisse müssen sich idea-
lerweise auch am Kriterium der Nützlichkeit bzw. Brauchbarkeit messen lassen.
Ausgehend von diesen Annahmen passt die personale Systemtheorie also
grundsätzlich in die bisherige wissenschaftstheoretische Verortung. Darüber hinaus
soll das bisherige Wirklichkeitsverständnis durch eine systemtheoretische Sichtweise
ergänzt werden, damit auch das Menschen- und Gesellschaftsbild der vorliegenden
Arbeit präzisiert werden kann.
Die personale Systemtheorie greift auf das technische Systemverständnis der
Kybernetik zurück, um die Wirklichkeit zu beschreiben (vgl. König & Zedler, 2007,
S. 194; König & Volmer, 2005, S. 22). Ein technisches System wird hierbei durch
seine Einzelteile (Elemente), die Verbindung des Systems zur „äußeren Welt“ und
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die zirkulären Strukturen (Regelkreise oder Rückkoppelungen) bestimmt.21 Ruesch
& Bateson (1995) übertragen diese Denkweise auf soziale Systeme, indem Personen
bzw. Menschen die Elemente eines Systems darstellen (vgl. Ruesch & Bateson, 1995,
S. 305). In Abgrenzung zu technischen Systemen reagieren die Elemente – also die
Menschen – in sozialen Systemen aber nicht einfach bloß, sondern deuten Situatio-
nen und handeln im Wesentlichen aufgrund von eigenen subjektiven Deutungen.
Das Denken und Handeln von Personen ist also ein wichtiger Faktor für den Zu-
stand eines sozialen Systems (vgl. König & Zedler, 2007, S. 192). Anders formuliert,
könnte dieser Sachverhalt so ausgedrückt werden, dass Menschen auf der Grundlage
ihrer eigenen Erfahrungen reale Handlungssituationen deuten, um im Handeln
neue und verbesserte Erfahrungen machen zu können. So übersetzt, lässt sich eine
direkte Übereinstimmung des Wirklichkeitsverständnisses der personalen System-
theorie mit dem des Pragmatismus erkennen. Jedoch bezieht sich der bisherige Zu-
sammenhang auf das individuelle direkte Handeln von Subjekten mit ihrer unmit-
telbaren Umgebung. Eine Erweiterung, die die personale Systemtheorie vornimmt,
betrifft dabei das Systemverständnis. Danach ist der handelnde Mensch in einem
zirkulären Prozess eines komplexen Systems, bestehend aus mehreren Elementen
(Personen), eingebunden und steht über die Systemgrenzen hinaus in Interaktion
zur „äußeren Umwelt“. Das systemtheoretische Verständnis der Wirklichkeit geht
somit über ein unmittelbares Mensch-Umwelt-Verhältnis hinaus.
Durch die systemische Perspektive wird davon ausgegangen, dass das individuelle
Handeln bzw. die Weiterentwicklung der Lehrkräfte in einen systemischen Wech-
selwirkungsprozess zur physischen und sozialen Umwelt (z. B. Schule, Kollegen,
Lehrpläne, etc.) eingebunden ist.
Zusammengefasst konstituiert die personale Systemtheorie nach König und Volmer
(2005) das Verständnis der Wirklichkeit in sechs Hauptthesen. Die Thesen bauen
auf einem Menschen- und Gesellschaftsbild auf, das auch für die vorliegende For-
schung leitend ist (vgl. König & Volmer, 2005, S. 24 ff.; König & Zedler, 2007,
S. 195 ff.; König & Volmer, 2014, S. 52 ff.):
1. Die Elemente eines sozialen Systems sind die in diesem System handelnden
Personen: Dieser These entsprechend sind Personen – Ruesch und Bateson
(1995) sprechen von „teilnehmenden Individuen“ – die wesentlichen Elemente
eines sozialen Systems. Soziale Systeme bestehen überwiegend aus mehreren
Individuen, wobei sich soziale „Systemgruppen“ nur im spezifischen Kontext
einer Situation abgrenzen lassen. Das hat für die Beratung und Qualifikation
von Menschen zur Folge, dass den beteiligten Individuen unter Berücksichti-
21 Bateson verdeutlicht das technische System an einem Beispiel: „Stellen Sie sich eine Maschine vor, an der wir vier Teile
unterscheiden, die ich locker als „Schwungrad“, „Regler“, „Treibstoff“ und „Zylinder“ bezeichne. Überdies ist die Ma-
schine zweifach mit der äußeren Welt verbunden, nämlich durch die „Energie-Eingabe“ und die „Last“, die man sich als
variabel vorzustellen hat und die vielleicht auf dem Schwungrad lastet. Die Maschine ist in dem Sinne zirkulär, dass
das Schwungrad den Regler antreibt, der die Treibstoffzufuhr verändert, welche den Zylinder versorgt, der seinerseits
das Schwungrad antreibt“ (Bateson, 1982, S. 129 f.).
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gung ihres sozialen Kontextes eine besondere Aufmerksamkeit entgegenge-
bracht werden sollte.
2. Jede Person in einem sozialen System deutet Wirklichkeit: Diese zweite These
beinhaltet, dass das Verhalten eines sozialen Systems davon abhängig ist, wie
Individuen Objekte, Ereignisse oder Unterschiede durch Anwendung eigener
subjektiver Theorien deuten, d. h. dass die Deutungen der Wirklichkeit wesent-
lich auf eigenem Wissen sowie eigenen inneren Einstellungen, Überzeugungen
und Motivationen beruhen. Personen werden damit als Subjekte betrachtet und
ihre subjektiven Deutungen wirken sich immer auf die Interaktion im sozialen
System aus.22
3. Das Verhalten sozialer Systeme ist von sozialen Regeln bestimmt: In dieser
These kommt ein weiterer Unterschied zwischen einem technischen und ei-
nem sozialen System zum Ausdruck: Soziale Systeme werden nicht durch Na-
turgesetze geleitet, sondern durch soziale Regeln, die sich in Form von Vor-
schriften niederschlagen. Indem sie vorgeben, was ein Individuum innerhalb
eines sozialen Systems tun darf, soll oder nicht darf, geben sie seinem Handeln
Orientierung und Verhaltenssicherheit. Außerdem sind die Regeln dadurch ge-
kennzeichnet, dass sie explizite oder unterschwellige Geltung besitzen, durch
Sanktionen geschützt sind und nur innerhalb eines bestimmten Bereiches gel-
ten. Ein Übermaß an sozialen Regeln kann kontraproduktiv für das Handeln
der beteiligten Individuen sein.
4. Aus subjektiven Deutungen und Regeln ergeben sich in sozialen Systemen zir-
kuläre Interaktionsstrukturen (Regelkreise): Laut Ruesch und Bateson (1995,
S. 176) hat ein soziales System „einen zirkulären Charakter, in dem Verände-
rungen, Korrekturen und Selbstregulation“ enthalten sind. Basierend auf der
zweiten These entstehen die zirkulären Interaktionsstrukturen innerhalb einer
sozialen Situation aus den subjektiven Deutungen der beteiligten Individuen.23
Sie sind erforderlich, um soziale Systeme zu stabilisieren und sie damit im
Gleichgewicht zu halten.
5. Soziale Systeme sind durch eine Systemgrenze von der Umwelt abgegrenzt: Ein
klassisches Merkmal von Systemen ist die Abgrenzung von der Umwelt, die
mehr oder weniger durchlässig sein kann. Soziale Systeme können sich grund-
sätzlich von der physischen und sozialen Umwelt abgrenzen. Sie gelten aber
nicht als völlig unabhängig von der Umwelt, sondern werden auf unterschied-
liche Weise beeinflusst, sei es durch z. B. räumliche Gegebenheiten, das Han-
deln anderer Teams etc.
22 Diese These wurde von König und Zedler (2007) durch die drei Axiome 1. Man kann nicht nicht kommunizieren, 2.
Menschliche Kommunikation bedient sich digitaler (verbaler) und analoger (nonverbaler) Modalitäten und 3. Jede Kommunika-
tion besitzt einen Inhalts- und einen Beziehungsaspekt auf der Basis von Watzlawick, Bavelas, und Jackson (2007, S. 50–71)
verdeutlicht.
23 Dieser Zusammenhang wird anhand des bekannten Nörgler-Rückzug-Beispiels von Watzlawick, Bavelas, und Jackson
(2007, S. 61) veranschaulicht. Eine Frau nörgelt mit einem Mann, weil er sich immer zurückzieht. Er zieht sich zurück,
weil sie immer mit ihm nörgelt. Dieser Regelkreis beruht auf einer wiederkehrenden Interaktionsstruktur, die von den
Beteiligten unterschiedlich gedeutet wird. Sie deutet sein Verhalten als Interessenlosigkeit, wohingegen er ihr Verhalten
als Kritik deutet. In diesem Beispiel ist der Regelkreis negativ, es gibt aber auch Regelkreise, die positiv gestaltet sind.
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6. Soziale Systeme haben eine Geschichte, die durch Anfangspunkt, Entwicklung
und Endpunkt charakterisiert ist: Dadurch, dass Systeme generell durch einen
Anfangspunkt, eine Entwicklung und einen Endpunkt bestimmt sind, wird ein
zeitlicher Verlauf als Merkmal in die personale Systemtheorie aufgenommen.
Besonders für die Elemente eines Systems – also die Personen – hat diese Sicht-
weise eine Bedeutung, denn ihr gegenwärtiges Handeln beruht auf bisherigen
Erfahrungen um zukünftige Erfahrungen machen zu können. Sobald sich ein
System auflöst, in welcher Form auch immer, erreicht das soziale System einen
Endpunkt.
Ad 1) Im Sinne der personalen Systemtheorie wird die Aufmerksamkeit auf die
Berufsschullehrkräfte als Subjekte eines komplexen sozialen Systems gelegt. Ihre
subjektiven Theorien in Form von Wissen, inneren Einstellungen, Überzeugun-
gen und Motivationen zur didaktisch-methodischen Umsetzung von BBnE bilden
die Erkenntnisbasis sämtlicher Untersuchungen und den Maßstab der Weiterbil-
dungsgestaltung. Denn dies wird als entscheidend für BBnE-Weiterbildungsmaß-
nahmen angesehen.
Ad 2) Aus der Annahme, dass das Verhalten und die subjektiven Theorien auf den
Deutungen der Lehrkräfte beruhen, ergibt sich, dass die Objekte und Ereignisse
der Wirklichkeit auf unterschiedlichen Interpretationen beruhen. Aus diesem
Grund sollen Gemeinsamkeiten und Differenzen in den Deutungen der Lehr-
kräfte verglichen werden.
Ad 3) Sämtliches Handeln im Forschungsprozesses wird von sozialen Regeln be-
stimmt, was unter Umständen einen Einfluss auf die Forschungsergebnisse neh-
men kann.
Ad 4) Die Interaktionsstrukturen im Forschungsprozess haben einen zirkulären
Charakter, in dem Veränderungen, Korrekturen und Selbstregulation enthalten
sind. So interagiert der Forscher mit den Beforschten, aber auch die Beforschten
untereinander, was gegebenenfalls die subjektiven Deutungen der Wirklichkeit al-
ler Beteiligten während der Forschungstätigkeiten verändern kann.
Ad 5 und 6) Weiterbildungsseminare werden als soziale Systeme angesehen, die
sich einerseits abgrenzen, aber andererseits auch durchlässig in andere Systeme
sind. Sie sind ganz wesentlich durch Anfangspunkt, Entwicklung und Endpunkt
charakterisiert. Den Anfangspunkt der Weiterbildungsqualifizierung bestimmt
die erste Sitzung, in der die Beteiligten eigene Erfahrung bezüglich einer BBnE
mitbringen. Im Laufe der Qualifizierung wird davon ausgegangen, dass die Betei-
ligten ihre didaktisch-methodischen Kompetenzen unter Wahrung der eigenen
Autonomie weiterentwickeln sollen. Die letzte Sitzung einer Weiterbildung mar-
kiert immer einen Endpunkt, es wird aber der Anspruch verfolgt, die Beteiligten
in die Lage zu versetzen, sich autonom weiterzuentwickeln.
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Besonders in den ersten beiden Thesen bezieht sich die personale Systemtheorie auf
ein Menschenbild, welches die beteiligten Individuen eines sozialen Systems als ei-
genständig handelnde Subjekte anerkennt. Damit werden den beteiligten Personen
zentrale Werte für menschliches Handeln zugeschrieben, die auf „Entwicklung“ und
„Autonomie“ beruhen (vgl. König & Volmer, 2005, S. 35):
Unter Entwicklung soll zum einen eine Entwicklung eines Individuums zu ei-
nem verantwortungsbewussten Menschen verstanden werden, welcher entspre-
chend seinen Bedürfnissen wählen, planen und Unterschiedlichkeiten genauso wie
vorhersagbare Gleichheiten erkennen kann (vgl. König & Volmer, 2005). Zum ande-
ren soll er in die Lage versetzt werden, eigenständig begründete Entscheidungen
treffen zu können. Die Entwicklung eines Individuums ist auf das Ziel der Autono-
mie hin ausgerichtet. Allerdings betreffen Entwicklungen meist nicht nur einzelne
Personen, sondern stehen häufig in Wechselwirkung zu verschiedenen anderen Fak-
toren eines sozialen Systems (vgl. König & Volmer, 2005, S. 38). Interventionen in
soziale Systeme bedeuten häufig, dass damit Entwicklungen von Personen angesto-
ßen werden, die Auswirkungen auf ihre subjektiven Deutungen nehmen, aber auch
Einfluss auf soziale Regeln, Interaktionsstrukturen, physische und soziale Umwelt-
bedingungen sowie Grenzen zur sozialen Systemumwelt haben. Aus diesem Grund
hat die personale Systemtheorie die Autonomie auf das gesamte soziale System be-
zogen. Folgende drei Annahmen beinhalten diese Erweiterung (vgl. König & Volmer,
2005, S. 39):
1. Berücksichtigung der Autonomie der Teilnehmenden oder Klienten: Bei der Ar-
beit mit Individuen in Form von Beratung oder Qualifizierung soll der Forde-
rung nachgekommen werden, dass andere Personen autonom sind und damit
Entscheidungen selbst treffen. Die Beratung bzw. Qualifizierung von Menschen
kann lediglich Unterstützungshilfen zur eigenständigen Lösung von Problemen
liefern und sollte darauf achten, die Autonomie der Beteiligten durchgängig zu
berücksichtigen.
2. Berücksichtigung der Autonomie der eigenen Person: Jede Person sollte Auto-
nomie für sich selbst beanspruchen dürfen. Ein Dozent bzw. ein Berater
„muss“ nicht ohne eigene Zustimmung das tun, was die Teilnehmenden von
ihm oder ihr verlangen.
3. Berücksichtigung der Autonomie des sozialen Systems: Ein soziales System hat
das Recht selbst festzulegen, wie es sich entwickeln möchte. Das heißt, dass
sich beispielsweise Teilnehmende eines Weiterbildungskurses auch eigene
Ziele bzw. Themen stecken dürfen.
Um diese erweiterte Sichtweise, die auf unterschiedlichen Ansprüchen von Autono-
mie beruht, berücksichtigen zu können, wird in der personalen Systemtheorie das
Konsensprinzip vertreten (vgl. König & Volmer, 2005, S. 40 ff.). Unter der Herbei-
führung eines Konsenses, durch die Bindung an die faktische Zustimmung aller Be-
troffenen bei Entscheidungen, soll die Autonomie der einzelnen Person, die von
anderen Personen sowie des gesamten sozialen Systems gewahrt bleiben. Zusam-
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mengefasst beruht das vorliegende Menschen- und Gesellschaftsbild des Vorhabens
also auf Individuen, die autonom in einem sozialen System handeln und sich eigen-
ständig in einem gesteckten Rahmen entwickeln sollen. Individuelles Handeln und
Entwickeln stehen in einem komplexen Wechselwirkungsprozess mit dem sozialen
System, bei dem die Autonomie der beteiligten Personen sowie die des gesamten
Systems gewahrt bleiben muss. Nur über die Herstellung eines Konsenses ist dies
möglich.
Die Befähigung der Lehrkräfte zur Umsetzung von BBnE entspricht somit einer
Entwicklung, die auf der Autonomie aller betroffenen Systeme und ihrer Beteilig-
ten beruht. Intervenierende Eingriffe in den Forschungsprozess beruhen deshalb
immer auf dem Konsens-Verfahren.
2.3 Methodologische Einordnung – „innovativ-responsive
Gestaltungsforschung“
Passend zum „pragmatisch-systemtheoretischen“ Wissenschaftsverständnis dieser
Arbeit werden anwendungsorientierte Forschungsansätze herangezogen. Die Aus-
wahl der Ansätze beruht auf dem Ziel, das mit der angestrebten Forschung verbun-
den ist. Es zielt darauf, die Innovationsfunktion der Wissenschaft praktisch zu nut-
zen, demzufolge innovative Praxislösungen gestaltet werden sollen bei gleichzeitiger
Entwicklung von praxisrelevanten Theorien (vgl. Euler, 2011, S. 520; Seufert, 2014,
S. 84). Zu diesem Zweck werden nur Ansätze ausgewählt und aufgenommen, die
mit dem vorliegenden pragmatisch-systemtheoretischen Verständnis dieser Arbeit
kompatibel sind, daran direkt anknüpfen und sich sinnvoll methodologisch kombi-
nieren lassen. Daraus wird ein innovativ-responsiver Gestaltungsansatz entwickelt,
der sich aus zentralen Grundannahmen der Innovations- und Implementationsfor-
schung (vgl. Kremer, 2003; Gräsel & Parchmann, 2004; Altrichter & Wiesinger, 2004;
Hall & Hord, 2006; Gräsel, 2011; Hausschildt et al., 2016), der gestaltungsorientierten
Forschung (vgl. Cronbach & Shapiro, 1982; Huschke-Rhein, 1993; Euler & Sloane,
1998; Reinmann & Vohle, 2004; Reinmann, 2005; Creswell, 2005; Euler, 2005;
Sloane, 2005; Altrichter & Feindt, 2008; Prengel et al., 2008; Hascher & Schmitz,
2010) und der qualitativen Evaluationsforschung (vgl. Flick, 2006b; Beywel, 2006;
Kardorff, 2015; Mayring, 2016) zusammensetzt. Alle für den innovativ-responsiven
Gestaltungsansatz herangezogenen Forschungsansätze konzipieren im Kern For-
schungs- und Entwicklungsanteile als Elemente ein und desselben Prozesses und lö-
sen die methodologische Trennung von Forschung und Entwicklung auf (vgl. Al-
trichter & Feindt, 2008, S. 449). Insgesamt sollen sie zu einem einheitlichen
Forschungsansatz verschmelzen, bei dem die epistemologische Zielrichtung über-
einstimmt. Ihre unterschiedlichen Akzente und teilweise unterschiedlichen perspek-
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tivischen Ausrichtungen sollen konstruktiv genutzt werden (vgl. Altrichter & Feindt,
2008, S. 451).
Im Fokus der folgenden Abschnitte sollen demgemäß die konzeptionsbezogenen
methodologischen Hintergrundannahmen des innovativ-responsiven Gestaltungsan-
satzes herausgearbeitet werden. In ihm konkretisiert sich die vorliegende pragma-
tisch-systemtheoretische Forschungsperspektive. Die folgenden Ausführungen erör-
tern deshalb die jeweiligen Forschungslogiken sowie -typologien der ausgewählten
Ansätze. Das dazugehörige Vorgehen befasst sich zuerst mit der Innovations- und
Implementationsforschung, um theoretische Grundannahmen zur Bestimmung
und Verbreitung von Innovationen aufzustellen. Auf dieser Basis werden die Annah-
men um eine gestaltungsorientierte Forschungsperspektive erweitert. Unter der Vo-
raussetzung der Erforschung von innovativen Interventionen zur Lösung komplexer
Problemstellungen bei gleichzeitiger Theoriebildung bildet sie den Kern des innova-
tiv-responsiven Gestaltungsansatzes. Um eine ziel- und zweckorientierte Forschung
durchführen zu können, schließt das Vorhaben die Basisannahmen einer qualitati-
ven Evaluationsforschung mit in den Forschungsansatz ein.
2.3.1 Bezüge aus innovations- und implementationsorientierten
Forschungsansätzen24
Diese Forschungsarbeit geht grundsätzlich davon aus, dass BBnE eine Bildungsin-
novation darstellt, die in die Berufsbildungspraxis implementiert werden soll. Unter
Anerkennung dieser Grundvoraussetzung bietet die Innovations- bzw. Implementa-
tionsforschung sinnvolle methodologische Basisannahmen für diese Arbeit. Es sollen
Begründungen dafür angeboten werden, was als innovativ gilt, wie eine Innovation
verbreitet wird bzw. wovon die Verbreitung abhängig ist. Typischerweise beschäfti-
gen sich innovations- und implementationsorientierte Forschungsansätze nämlich
damit, wie eine (Bildungs-)Innovation entsteht, was sie auszeichnet und wie sie ge-
fördert werden kann (vgl. Reinmann, 2005, S. 53). Auf zweifache Weise sind die Be-
züge für den vorliegenden Forschungsansatz relevant: Einerseits legen sie Dimen-
sionen zur Bestimmung einer Innovation fest und andererseits liefern sie auf der
Grundlage der Diffusionstheorie25 theoretische Annahmen zur Diffusion und Adop-
tion von Innovationen. Eine Untersuchung, die sich nämlich damit auseinander-
setzt, wie Lehrkräfte dazu befähigt werden BBnE im Unterricht umzusetzen, sollte/
muss sich (1.) mit dem Innovationsgegenstand – Befähigung zur didaktisch-metho-
dischen Umsetzung von BBnE – auseinandersetzen, (2.) mit den Beteiligten – Be-
24 Implementation und Innovationsforschung überschneiden sich in ihren erkenntnistheoretischen Zielsetzungen.
Implementation kann grundsätzlich als Prozess verstanden werden, durch den eine Innovation an einem gezielten
sozialen Ort adaptiert wird (vgl. Buddeberg, 2014, S. 19). Beide Forschungsstränge verfolgen allerdings das Ziel diesen
Prozess aufzudecken.
25 In Anlehnung an eine soziologische Perspektive wird unter der Diffusionstheorie die Ausbreitung einer Innovation
innerhalb einer sozialen Umgebung verstanden, die sich mit den theoretischen Konzepten der Diffusion und der Adop-
tion beschäftigt (vgl. Jäger, 2004, S. 86 f.). Unter Diffusion wird der Prozess verstanden, der beschreibt, wie sich Innova-
tionen mit den bestehenden Gegebenheiten eines sozialen Systems „vermischen“. Die Adoption beschreibt diesbe-
züglich Faktoren, die für die Übernahme bzw. Ablehnung der Innovation verantwortlich sind.
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rufsschullehrkräften, Schulleitern, etc. – und (3.) den Strukturen – Curricula, duales
Ausbildungssystem, etc. – beschäftigen, um erfolgreich sein zu können.
Dem Grundverständnis nach ist eine Innovation etwas „Neuartiges“, bei dem es
um eine Erneuerung bzw. graduelle Verbesserung des Bestehenden geht (vgl. Haus-
schildt et al., 2016, S. 3). Unter „neuartig“ wird allerdings mehr verstanden als neu,
es bedeutet, dass sich etwas in seiner Art und Weise verändert und nicht nur seinem
Grade nach (vgl. Hausschildt et al., 2016). Diesem Verständnis folgend fasst die In-
novations- und Implementationsforschung sechs Dimensionen zusammen, anhand
derer sich die Neuartigkeit eines Gegenstandes bemessen lässt (vgl. Hausschildt
et al., 2016, S. 5 f.):
1. Inhalt: Was ist neu?
2. Intensität: Wie neu?
3. Subjektivität: Neu für wen?
4. Entstehung: Neu durch wen?
5. Prozess: Wo beginnt, wo endet die Neuerung?
6. Normativität: Ist neu gleich erfolgreich?
Unter Berücksichtigung dieser Dimensionen ergeben sich wesentliche Konsequenzen
für eine Forschung, da sie maßgeblich die Gestaltung des intendierten Innovations-
prozesses beeinflussen. Eine Forschung, die auf Verbesserung der Praxis ausgerich-
tet ist, sollte sich theoretisch und empirisch mit der Bestimmung des Innovationsge-
genstandes auseinandergesetzt haben. Eine genaue Klärung der Innovation bildet
die Grundlage für einen innovationsorientierten Forschungsprozess und soll des-
halb Bestandteil der vorliegenden Arbeit sein.
In dieser Arbeit stellt die „Befähigung der Lehrkräfte zur Umsetzung von BBnE“
das „Neuartige“, also den Innovationsgegenstand dar. Das bedeutet, dass nicht
nur der Grad der beruflichen Fortbildungspraxis durch BBnE verändert werden
soll, sondern auch die Art und Weise. Es soll also nicht nur die Frage beantwortet
werden, wie stark bzw. mit welcher Intensität die Fortbildungspraxis durch BBnE
verbessert wird, sondern es müssen auch Fragen geklärt werden, was das „Neue“
an der Befähigung von Lehrkräften zur Umsetzung von BBnE ist, für wen BBnE
neu, durch wen BBnE neu ist, wo die Neuerung von BBnE beginnt und endet so-
wie ob BBnE erfolgreich sein kann. All diese Fragen haben etwas damit zu tun,
dass BBnE als Innovation angesehen wird, deshalb sollten sie geklärt werden. Die
Innovationsforschung gibt also verschiedene Dimensionen vor, die behilflich
sind, um die Art der Innovation „Befähigung zur Umsetzung von BBnE“ theore-
tisch und empirisch bestimmen zu können.
Insgesamt wird mit BBnE das Ziel verfolgt, eine normativ geprägte Idee in die beruf-
liche Ausbildung zu verbreiten, um sie von dort weiter in die Gesellschaft zu tragen.
Ihre Entstehung und Verbreitung ist in einem sozialen System eingebunden (vgl.
Rürup, 2013, S. 18). Innovationen führen deshalb immer zu einem Prozess, der eine
Wandlung des Systems auslöst. Nach Rogers (1983, S. 15–16) entscheidet: (1) der
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subjektive Vorteil (relativ advantage), (2) die Kompatibilität (Compatibility), (3) die
Komplexität (Complexity), (4) die Probierbarkeit (Trialability) und (5) die Sichtbarkeit
(Observability) darüber, wie intensiv eine Innovation in ein soziales System hinein-
diffundiert bzw. von diesem übernommen wird. Diese übergreifenden Merkmale be-
inhalten einen engen Zusammenhang, der zwischen dem Diffusionsprozess und
dem Innovationsgegenstand, den Betroffenen der Innovation sowie den bestehen-
den Strukturen der sozialen Umgebung besteht. So hängt der subjektive Vorteil z. B.
einerseits von der Wahrnehmung der beteiligten Lehrkräfte und andererseits von
den strukturellen Grenzen (boundaries) des Berufsbildungssystems ab. Oder die
Kompatibiliät einer Innovation baut zum einen auf den Eigenschaften des Innovati-
onsgegenstandes und zum anderen auf den bisherigen sozialen Strukturen auf. Auf
einer konkreteren Ebene stellen Altrichter and Wiesinger (2004) hemmende und för-
derliche Merkmale für die Implementation einer Bildungsinnovation in die Schule
zusammen. Ihrem Verständnis nach spielen (1.) neben Merkmalen der Innovation
auch (2.) der lokale Kontext, (3.) die Organisation – hierin sind die Akteure eingeord-
net – und (4.) die Politik, Zentralverwaltungen und externen Agenturen eine ent-
scheidende Rolle für die Diffusion und Adoption einer Innovation (vgl. Altrichter
& Wiesinger, 2004, S. 222 ff.). Beide Ansätze heben die betroffenen Akteure für die
erfolgreiche Diffusion und Adoption einer Innovation hervor, vorausgesetzt die an-
deren Merkmale werden nicht vernachlässigt.
Mit der Charakterisierung von BBnE gehen bestimmte hemmende und förder-
liche Merkmale einher, die wiederum den Diffusionsprozess beeinflussen. Dem-
zufolge müssen der subjektive Vorteil, die Kompatibilität, die Komplexität, die
Probierbarkeit und die Sichtbarkeit des Forschungsgegenstandes BBnE geklärt
werden.
Die beteiligten Personen haben bei der Implementation eine essenzielle Rolle inne
(vgl. Sherry, 2002; Gräsel & Parchmann, 2004; Hall & Hord, 2006; Buddeberg, 2014).
Ihre Einstellungen, Motivation und ihr Handeln entscheiden im Wesentlichen, ob
eine Innovation an einem bestimmten sozialen Ort angenommen oder abgelehnt
wird. Sie bestimmen über die Adoption der Innovation. Rogers (1983) zufolge ist die
Annahme kein spontaner Akt, sondern ein sozialer mehrstufiger Prozess, der län-
gerfristig eine Reihe von Entscheidungen und Handlungen der Individuen nach sich
zieht (vgl. Rogers, 1983, S. 163 f.). Er differenziert die folgenden Stufen in seinem
Modell des Innovations-Entscheidungsprozesses (Model of innovation-decision pro-
cess):
1. Informiertheit (Knowledge), über eine Innovation Kenntnisse erhalten bzw. be-
sitzen.
2. Überzeugung (Persuasion), im positiven oder negativen von ihr überzeugt wer-
den bzw. sein.
3. Entscheidung (Decision), sich für oder gegen sie entscheiden.
4. Anwendung (Implementation), sie realisieren.
5. Bestätigung (Confirmation), die Entscheidung überprüfen und neu bewerten.
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Neben diesen fünf adoptionsrelevanten Merkmalen wird der Diffusionsprozess
durch fünf „Akzeptanz-Typen“ bestimmt (Rogers, 1983, S. 247 ff.). Das heißt, Indivi-
duen werden danach eingeteilt, wie lange es dauert bis sie eine Innovation überneh-
men. Die erste Gruppe wird als „Innovatoren“ bezeichnet. Sie akzeptieren eine Inno-
vation sehr schnell. Sie sind aber auch auf die Unterstützung der sogenannten
„Erstanwender“ angewiesen, mit deren Hilfe sie weitere Individuen für eine „frühe
Mehrheit“ begeistern können. Wenn sich diese „frühe Mehrheit“ durch einen meist
zähen und langwierigen Prozess gebildet hat und damit eine „erste Mehrheit“ für
die Innovation gewonnen wurde, lassen sich weitere Individuen von der Innovation
überzeugen. Sie bilden die „späte Mehrheit“. Als letzte Gruppe kommen zu einem
sehr späten Zeitpunkt seit Einführung der Innovation die sogenannten „Nachzüg-
ler“ hinzu. Dieser Diffusionsprozess, der auf persönlichen Eigenschaften von Men-
schen und der subjektiven Wahrnehmung der beteiligten Akteure beruht, ist ent-
scheidend für den vorliegenden Forschungsprozess. Zum einen muss beachtet
werden, dass der Innovationsprozess langwierig und zäh ist und Personen eine In-
novationsidee zu unterschiedlichen Zeitpunkten annehmen. Zum anderen ist die
Adoption durch einen „Innovations-Entscheidungsprozess“ gekennzeichnet, der
fünf Stufen vorgibt, die für die erfolgreiche Implementation der Innovation eine Be-
rücksichtigung finden sollten.
Laut der Innovations- und Implementationsforschung sind die subjektiven Sicht-
weisen der Lehrkräfte entscheidend für die Adoption von BBnE. Dies ist stark mit
der Zielsetzung der BBnE verbunden, bei der es darum geht, dass sie in den
Köpfen der Menschen ansetzen muss, um Veränderungen zu bewirken. Die Be-
fähigung der Lehrkräfte hängt von einem Adoptions-Prozess ab, der von fünf
voneinander abhängigen Stufen bestimmt ist (s. Modell des Innovations-Entschei-
dungsprozesses), die berücksichtigt werden sollten. Kommunikation ist der ent-
scheidende Faktor zur Dissemination von BBnE.
Die Befähigung von BBnE trifft auf unterschiedliche „Akzeptanz-Typen“. Lehr-
kräfte werden BBnE unterschiedlich schnell annehmen bzw. ablehnen, das hängt
davon ab, wie schnell sie sich von einer Innovation begeistern bzw. überzeugen
lassen. Deshalb ist es immens wichtig in den kommunikativen Austausch über
die inneren Einstellungen und Überzeugungen, die Motivation, das Wissen und
die Selbstwirksamkeit der Beteiligten zu gehen.
Bisher wurden Annahmen der Implementations- und Innovationsforschung dar-
gelegt, die als Voraussetzungen zur besseren Gestaltung des Diffusions- und Adop-
tionsprozesses bereitstehen. Um eine Innovation in einem Mehrebenensystem aller-
dings zu verbreiten und durchzusetzen, bedarf es ebenso strategischer Überlegungen.
Eine erfolgreiche Implementationsstrategie sollte alle Ebenen und ihre spezifischen
Wechselwirkungen berücksichtigen. Die Innovations- und Implementationsfor-
schung bietet hierfür zwei idealtypische Strategien (vgl. Fullan, 1994, S. 6 ff.; Gräsel
& Parchmann, 2004, S. 198 ff.): die Top-down- und die Bottom-up-Strategie. Bei Letz-
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terer wird die Implementation von der unteren Ebene, also von den Lehrkräften ini-
tiiert und in die darüber liegenden Ebenen getragen. Die Verfolgung dieser Strategie
eignet sich besonders dann, wenn bereits eine umfangreiche Informiertheit und
Überzeugung im Anwendungsfeld vorhanden ist. Bei der Top-down-Strategie wird
die Implementation von einer oberen Ebene initiiert, um sie von dort auf die darun-
terliegenden Ebenen zu verbreiten. Diese Strategie kann auf zweierlei Weise von
oben nach unten angedacht werden. Bei einem programmierten Top-down-Ansatz
wird die Erreichung des Ziels im Vorwege festgelegt, ohne im weiteren Prozess da-
von abzuweichen.26 Im Berufsbildungsbereich hat sich dieser Weg als erfolglos he-
rausgestellt. Deshalb hat sich ein adaptiv-evolutionären Top-down-Ansatz entwickelt,
bei dem im Laufe des Prozesses eine wechselseitige Anpassung zwischen Anwender
und Innovation erfolgt. Er geht davon aus, dass der ursprüngliche Innovationsvor-
schlag im Zuge seiner Implementation modifiziert werden kann (vgl. Altrichter
& Wiesinger, 2004, S. 221). Dieser Ansatz wird bei Innovationen verfolgt, bei denen
ein umfangreicher Wandel angenommen wird. Der Implementationsprozess ist
dann durchgängig durch ein Spannungsfeld zwischen Systemveränderung einer-
seits und Anpassung der Innovation andererseits charakterisiert (vgl. Kremer, 2003,
S. 14). „Innovative Konzepte bzw. didaktische Programme erfahren erst im Prozess
der Anwendung bzw. Umsetzung eine Konkretisierung, ebenso wird das Anwen-
dungsfeld durch den Prozess der Umsetzung neu gestaltet. Implementation bewegt
sich damit auf einem Kontinuum zwischen Kontext- und Konzeptanpassung“ (ebd.).
Beide vorgestellten Strategien sind schwerpunktmäßig auf eine vertikale Verbreitung
der Innovation ausgerichtet, wodurch häufig eine horizontale Sichtweise vernachläs-
sigt wird. Die Educational-Governance-Forschung erweitert die Innovations- und Im-
plementationsforschung, indem sie diese horizontale Sichtweise berücksichtigt und
aufnimmt.
Der Forschungsansatz der Educational Governance verstärkt die Perspektive der
Akteure und ihre Handlungsabstimmungen in systemischer Lesart und beruht auf
den Erfahrungen, dass politische Gesetze, Verordnungen und Erlasse mittels hierar-
chischer Steuerung den differenzierten Herausforderungen – dies gilt für das Be-
rufsbildungssystem – nicht mehr gewachsen sind (Asbrand, 2009, S. 19). Dieser
Ansatz ist somit besonders geeignet die theoretischen Annahmen der vorliegenden
Untersuchungen zu erweitern. Durch ihn können Abstimmungsschwierigkeiten bei
der Implementation durch bestimmte Handlungen und Entscheidungen von Per-
sonen(-kreisen) im wechselseitigen Verhältnis zu anderen Handlungen und Ent-
scheidungen relevanter Akteure und den interdependenten Einflüssen verbessert
analysiert werden. Dies entspricht im Wesentlichen einer systemtheoretischen Per-
spektive. Die Richtung, wie bei der Top-down- und Bottom-up-Strategie, ist nicht das
entscheidende Merkmal für die Gestaltung des Innovationsprozesses. Vielmehr be-
ruht diese systemische Sichtweise auf wechselseitigen Zusammenhängen in einem
26 Die Abweichung des Ist-Zustandes des Innovationsgegenstandes im Anwendungsfeld vom angedachten Soll-Zustand
bemisst meist den Implementationserfolg. Deshalb wird ein schrittweises Vorgehen bevorzugt, welches dazu führen
soll, dass die Verwender:innen die Innovation in ihrem geplanten Gebrauch umsetzen.
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Mehrebenensystem, d. h. es können vertikale und horizontale Handlungsabstim-
mungen gleichermaßen betrachtet werden. Systematik und Begrifflichkeiten der
Governance-Ansätze sollen es ermöglichen, die Interdependenzen in Form von
Handlungskoordination in einem komplexen, multikausalen System in Abhängig-
keit der Akteurskonstellationen beschreiben zu können (vgl. Kussau & Brüsemeister,
2007, S. 37 ff.).
BBnE, die eine umfangreiche Veränderung der Praxis mit sich bringt, sollte eine
Implementationsstrategie herausbilden, bei der die wechselseitige Anpassung
zwischen Anwender und Innovation erlaubt ist und die die vertikalen und hori-
zontalen Handlungsabstimmungen betrachtet. Dies funktioniert nur, wenn der
Innovationsprozess als Entwicklungs- bzw. Gestaltungsaufgabe angesehen wird.
2.3.2 Bezüge aus gestaltungsorientierten Forschungsansätzen
Dieser Abschnitt bezieht sich auf methodologische Grundannahmen, die sich für
dieses Forschungsvorhaben aus den gestaltungsorientierten Ansätzen der Modellver-
suchsforschung und des Design-Based-Research-Ansatzes ergeben. Im Kern verfol-
gen beide mehr oder weniger kongruente Zielsetzungen:
• Modellversuchsforschungen „sollen bildungspolitische Zielvorgaben in die Be-
rufsbildungspraxis umsetzen oder Lösungen für Probleme entwickeln, die un-
mittelbar aus der Bildungspraxis vorgetragen werden. Angestrebt werden dabei
„Innovationen mittlerer Reichweite“ (Holz 1991, S. 77), die in ausgewählten so-
zialen Feldern der Berufsbildungspraxis im Rahmen einer „Wissenschaft-Praxis-
Kommunikation" (Euler 1994, S. 238 ff.) entwickelt und erprobt sowie bei Be-
währung in vergleichbare Felder übertragen werden können“ (vgl. Diettrich,
2012, S. 89).
• Der Design-Based-Research-Ansatz (DBR) verfolgt die systematische Entwick-
lung, Erprobung und Evaluation von innovativen Interventionen zur Lösung
komplexer Problemstellungen in pädagogischen Kontexten“ (Aprea, 2014, S. 158
in Bezug auf Plomp, 2010) bzw. “The goals of design research are twofold, first
to solve real world problems through the development of effective interventions
and second to reveal reusable design principles” (McKenny & Reeves, 2014,
S. 142).
Die Forschungsansätze verfolgen vereinfacht ausgedrückt das Ziel, durch wissen-
schaftliche Unterstützung Probleme der pädagogischen Praxis zu lösen und gleich-
zeitig Theorien zu entwickeln. Damit sind gestaltungsorientierte Ansätze auf einer
Linie mit dem Pragmatismus und der technologischen Wissenschaft, wonach For-
schung die Aufgabe eines Werkzeugs bzw. Problemlösungsmittels einnimmt (s. Ka-
pitel 2.2). Außerdem steht gestaltungsorientierte Forschung in einem unmittelbaren
Zusammenhang mit der Innovations- und Implementationsforschung, wenn es
nämlich um ein strategisches Konzept zur Implementation einer Innovation in so-
ziale Felder geht (vgl. u. a. Krüger, 2012, S. 193; Reinmann, 2005; Euler, 2005, S. 43;
Sloane, 2005, S. 324). Genauso wie innovationsorientierte Ansätze fokussiert gestal-
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tungsorientierte Forschung auf etwas „Neuartiges“ bzw. eine graduelle Verbesserung
des Bestehenden. Ihre Hauptintention besteht darin, innovative praxisnahe Lösun-
gen für Problemstellungen aus und in einem speziellen gesellschaftlichen bzw. pä-
dagogischen Bereich zu entwickeln sowie zu erforschen (vgl. Krüger, 2012, S. 193).
Das Erkenntnisinteresse bezieht sich unmittelbar von Anfang an auf das Anwen-
dungs- und Untersuchungsfeld und die beteiligten Akteure, wodurch verändernd in
die Praxis eingegriffen wird, was rückkoppelnde Auswirkungen auf die Theoriebil-
dung und -anwendung hat. So versuchen gestaltungsorientierte Forschungsansätze
längerfristige und mehrstufige Verbesserungen zu entwickeln, zu erproben und zu
evaluieren.
Weiterhin gehen sie davon aus, „dass Theorie und Praxis enger zu verknüpfen
seien und durch die Verbindung von Forschen und Handeln sowohl Theorie entwi-
ckelt als auch praktisches Handeln angeleitet werden kann“ (Prengel et al., 2008,
S. 184). Dementsprechend fokussieren sie „vor allem auf Einzelfälle mit dem Ziel,
Praxis im Einzelfall zu verbessern und darauf, verallgemeinerbare Erkenntnisse für
die Übertragung auf ähnlich gelagerte Fälle zu erlangen“ (Prengel et al., 2008, S. 182).
Wie weiter oben bereits beschrieben, verfolgt auch diese Arbeit das Ziel techno-
logische Erkenntnisse zu generieren, um die Befähigung von Berufsschullehrkräften
zur Umsetzung von BBnE zu verbessern. Dementsprechend ergibt sich ein doppel-
ter Forschungsbedarf: Erstens sollte die Befähigung von Berufsschullehrkräften im
Kontext von BBnE theoretisch und empirisch untersucht werden; zweitens sollte die
Entwicklung, Erprobung und Evaluation eines „BBnE-Fortbildungskonzepts“ als eine
Intervention wissenschaftlich begleitet werden, um die Umsetzbarkeit kontextspe-
zifischer Gestaltungsmerkmale überprüfen zu können (vgl. Brahm & Jenert, 2014,
S. 47; Beywel & Bestvater, 2012, S. 105). In diesem Sinne geht es „nicht nur um die
Untersuchung von bereits bestehenden Wirklichkeiten (Aktualitäten), sondern zu-
dem um die Exploration von zukünftigen Möglichkeiten (Potenzialitäten)“ (vgl. Euler
& Sloane, 2014, S. 7). Durch die folgenden Kernmerkmale, die sich aus der gestal-
tungsorientierten Forschung ableiten, lässt sich die verzahnte Praxisgestaltung bei
gleichzeitiger Theoriebildung vertiefend begründen (vgl. Euler & Sloane, 2014, S. 8):
1. Die Gestaltung und Entwicklung neuer didaktischer Handlungskonzeptionen
basiert auf empirischen Ergebnissen und verfügbaren Theorien, um innovative
und theoriebasierte Praxislösungen über vorläufige Prototypen zu entwickeln
(Praxisgestaltung).
2. Die im Forschungsprozess generierten Erkenntnisse sind kontextbezogen sowie
generalisierbare Theorien mittlerer Reichweite (Theoriebildung): Sie äußern
sich in Gestaltungsprinzipien („Design-Principles“).
3. Die beiden Referenzsysteme der Bildungsforschung und -praxis bleiben beste-
hen, wirken aber kooperativ zusammen.
4. Die Entwicklungsforschung ist als langfristiger, zirkulärer und iterativer Pro-
zess angelegt.
5. Der Forschungsprozess beansprucht eine Bindung an Gütekriterien und Quali-
tätsstandards.
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Ad 1 und 2) Praxisgestaltung bei gleichzeitiger Theoriebildung
Entsprechend der gestaltungsorientierten Forschungsperspektive entfaltet sich die
verzahnte Praxisgestaltung mit der Theoriebildung in einem gemeinsamen Prozess
der Exploration, Gestaltung, Erprobung und Evaluation von Interventionen. Das In-
teresse besteht demnach in der „Exploration bestehender Praktiken, der Eingren-
zung des Gegenstandsbereiches, der Entwicklung und Erprobung eines Prototyps
zur Untersuchung zugrundeliegender Entwicklungshypothesen sowie in der Ana-
lyse und Erklärung der Wirkungsweise des didaktischen Designs“ (Raatz, 2016, S. 42
mit Bezug auf Allert & Richter, 2011, S. 8 ff.).
Der vorliegende Forschungsprozess folgt diesem Verständnis, indem zuerst über
eine Umfragestudie Anhaltspunkte zur professionellen nachhaltigkeitsorientier-
ten Handlungskompetenz von Berufsschullehrkräften sowie zu ihren bestehen-
den Praktiken bei der Umsetzung von BBnE exploriert werden. Die Ergebnisse
der Umfrage sowie die Exploration der theoretischen Grundlagen zur Befähigung
von Lehrkräften zur Umsetzung von BBnE legen eine erste vorläufige Eingren-
zung des Gegenstandsbereiches fest. Auf dieser Grundlage wird ein Prototyp ei-
nes Fortbildungskonzepts für Berufsschullehrkräfte entwickelt.27 Als innovatives
Entwurfsmuster enthält es didaktisch-methodische Merkmale28 und erste Erneue-
rungen in Form von neuen Produkten, Materialien, Tools, Aktivitätsstrukturen,
etc. (vgl. Raatz, 2016, S. 40). Bevor der Prototyp in die Fortbildungspraxis in Ham-
burg überführt wird, werden die innovativ angelegten Merkmale in einem siche-
ren Umfeld getestet und erprobt. Erst wenn der Prototyp einigermaßen optimiert
vorliegt, wird er im eigentlichen Untersuchungsfeld „ausgerollt“, erprobt und eva-
luiert. Die innovativ angelegten Merkmale werden dann im realen Kontext erneut
beobachtet, schrittweise verbessert, um sie letztlich kontextsensitiv verstehen zu
können (vgl. Cobb, Confrey, diSessa, Lehrer, & Schauble, 2003, S. 10).
Besonders im DBR-Ansatz stehen die sogenannten Gestaltungsprinzipien29 (engl.
„Design Principles“) im Mittelpunkt der Forschung. Sie gehen als vorläufige prä-
skriptive Aussagen theoriegeleiteter Annahmen über die Wirkungsweise didaktisch-
methodischer Erneuerungen in den Forschungsprozess ein. Durch ihre kontextge-
bundene Erprobung und Evaluation sollen daraus wiederum ausdifferenzierte
Gestaltungsprinzipien resultieren, die kommunizierbare technologische Theorien
darstellen (vgl. Raatz, 2016, S. 46). Gestaltungsprinzipien bilden zugleich Ausgangs-
27 Im Bildungsbereich können neben Weiterbildungsmaßnahmen auch Curricula, neue Lernkonzepte, Lernprogramme,
Weiterbildungskonzepte u. v. m. als Prototypen ausgearbeitet werden (vgl. Sloane, 2014, S. 118).
28 Im Falle von Prototypen aus dem Bildungsbereich werden die innovativen Merkmale eines Prototyps als Design-Prin-
ciples (Gestaltungsprinzipien) bezeichnet. In ihnen sind bestimmte „Design-Annahmen“ enthalten.
29 Gestaltungsprinzipien haben eine Doppelfunktion: „Sie formulieren wissenschaftliche Aussagen in einer mehr oder we-
niger generellen Form. Als solche bieten sie für die didaktische Gestaltung von Lernumgebungen eine Orientierung,
müssen jedoch auf die je spezifischen Gestaltungsbedingungen ausgelegt und angepasst werden. Zugleich bilden „De-
sign-Principles“ die Struktur, in die Erkenntnisse aus Projekten im Rahmen eines DBR überführt werden können. Dies
impliziert, dass zunächst situationsgebundene Erfahrungen in einem didaktischen Feld in einem angemessenen Maße
generalisiert werden müssen“ (vgl. Euler, 2014a, S. 111).
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und Endpunkt des Forschungsprozesses. Ihre Aufgabe ist es einerseits vorläufige di-
daktisch-methodische Theorien für die praktische Anwendung vorzugeben und an-
dererseits den Reflexionsrahmen für die Evaluation der didaktisch-methodischen
Theorien bereitzustellen. Durch diese Doppelfunktion als Gestaltungsgrundlage für
die Praxis wie auch als Ergebnis der Wissensgenerierung lässt sich ihre Wirkungs-
weise im praktischen Kontext überprüfen (vgl. Raatz, 2016; Euler, 2014a, S. 107; Euler,
2017). Sie schlagen „eine Brücke zwischen den Ansprüchen der wissenschaftlichen
Erkenntnisgewinnung und der didaktischen Praxisgestaltung“ und verschränken
Theorieanwendung und -überprüfung sowie Theorieentwicklung (vgl. Euler, 2014a,
S. 105).
Verschiedene Vertreter des DBR-Ansatzes haben sich deshalb mit der Frage
auseinandergesetzt, wie diese Gestaltungsprinzipien zu strukturieren bzw. darzu-
stellen sind. Auch wenn sie unterschiedliche Bezeichnungen verwenden30, beschäfti-
gen sie sich alle damit, wie sich „präskriptive Aussagen für das praktische Handeln
in einem konkreten Untersuchungsfeld entwickeln, die sich zum einen auf den Ge-
genstand der Intervention, zum anderen auf den Entwicklungsprozess beziehen“
(Raatz, 2016, S. 50 mit Bezug auf Euler, 2014a, S. 100). Damit erheben sie Anspruch
auf zwei unterschiedliche Abstraktionsebenen: „Zum einen repräsentieren sie ver-
breitete allgemeindidaktische Leitideen, zum anderen spezifische Gestaltungsregeln
für einen konkreten Situationsrahmen“ (Euler, 2014a, S. 102). Bezugnehmend auf die
verschiedenen Vertreter exploriert Euler (2014a) einen Rahmen für eine einheitliche
Strukturierung von Gestaltungsprinzipien, der auf drei leitenden Aspekten aufbaut
(vgl. Euler, 2014a, S. 100 ff.; s. auch Raatz, 2016, S. 45 ff.):
1. Gestaltungsprinzipien beziehen sich immer auf einen spezifischen Kontext.
Deshalb sind die zugrunde liegenden organisatorischen und sozialen Rahmen-
bedingungen sowie individuellen Lernvoraussetzungen zu analysieren und dar-
zustellen. Im Prozess der Erprobung und Evaluation werden die Bedingungen
und Voraussetzungen schrittweise mit den theoretischen „Design-Annahmen“
sowie den empirisch untermauerten Erkenntnissen abgestimmt.
2. Gestaltungsprinzipien sind für die Intervention zielbezogen zu konkretisieren.
Sandoval (2004) schlägt dazu eine Systematik vor, die vier Schritte vorgibt: Der
erste Schritt besteht darin, die vorläufig bestätigten, neuen, ausdifferenzierten
bzw. theoriegeleiteten „Design-Annahmen“31 genauestens aufzuarbeiten. Im
zweiten Schritt werden die „Design-Annahmen“ in „Design-Merkmalen“ veran-
kert, die aus vorgedachten didaktisch-methodischen Produkten, Materialien,
Tools und Aktivitätsstrukturen/Sozialformen bestehen. Im dritten Schritt wer-
den aus den „Design-Merkmalen“ unmittelbar beobachtbare Lehr-Lernhandlun-
gen antizipiert. Denn aus ihnen können im vierten Schritt die angestrebten
Lernziele der Innovation abgeleitet werden. Diese Systematik verfolgt das Ziel,
30 So beschreibt Sandoval (2004), wie „Embodied Conjectures“ entstehen und entwickelt werden können, Edelson (2002)
befasst sich mit „Design Frameworks“ und van den Akker, Branch, Gustafson, Nieveen, und Plomp (1999) unterschei-
den zwischen „substantiven“ und „proceduralen“ Gestaltungsprinzipien.
31 Bei Sandoval (2004) bestehen die Gestaltungsprinzipien aus sogenannten „Design-Annahmen“ (engl. „Conjectures“),
die sich auf vorläufige empirische und theoretische Erkenntnisbestände beziehen.
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rückwirkend aus den abgeleiteten Lernzielen über die unmittelbar beobachtba-
ren Lehr-Lernhandlungen Schlussfolgerungen zur Optimierung der Design-
Merkmale ziehen zu können und theoretische Erkenntnisse trotz der Komplexi-
tät des Kontextes zu generieren.
3. In Anlehnung an van den Akker et al. (1999) lassen sich Gestaltungsprinzipien
zwischen substanziellen („substantiven“) Leitprinzipien (Wie sollte eine Inter-
vention aussehen?) und prozessbezogenen („procedural“) Umsetzungsprinzi-
pien (Wie sollte die Intervention entwickelt werden?) differenzieren. Substan-
zielle Leitprinzipien sind theoretisch oder empirisch untermauerte didaktische
Leitideen, die in der Intervention angelegt werden (Euler, 2014a, S. 108). Prozess-
bezogene Umsetzungsprinzipien geben die konkreten und prozessualen Aus-
prägungen der durchgeführten Lehr-Lernumsetzung wieder. In ihnen kommt
besonders die Verzahnung von Theorie und Praxis zum Ausdruck.
Diese drei Aspekte führt Euler (2014a, S. 107) in einem Bezugsrahmen zusammen (s.
Tabelle 2). Dieser gibt eine Grundstruktur für die Aufbereitung von Gestaltungs-
prinzipien vor und ist in der Lage, die zweifache Zielsetzung eines gestaltungsorien-
tierten Forschungsvorhabens zu verbinden, indem einerseits generalisierte wissen-
schaftliche Aussagen formuliert werden und sich andererseits die Ergebnisse aus
dem „DBR-Projekt“ in die Struktur übertragen lassen (vgl. Sloane, 2014, S. 126).
Grundstruktur von Gestaltungsprinzipien („Design-Principles) nach Euler (2014a, S. 107)Tabelle 2:
Kontexte:





Intervention (syn.: Lernumgebung, Konzept)
Leitprinzipien (DP: „substantive emphasis“)
(z. B. Leitideen, lehr-/lerntheoretische Annahmen,




Umsetzungsprinzipien (DP: „procedural emphasis“)
(z. B. Hinweise über Ausprägung wesentlicher Lehr-




Ausweisung von verwendeten theoretischen
Referenzen, empirischen Befunden, Plausibilitäts-
annahmen, etc. Ggf. Erläuterung der Auswahlent-
scheidungen
Begründung
Hinweis auf die verwendeten Methoden bei der
Erkenntnisgewinnung (z. B. Beobachtungen,
Dokumentenauswertung, qualitative oder quanti-
tative Befragung)
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Das vorliegende Forschungsvorhaben wird das Konzept der Fortbildung in Gestal-
tungsprinzipien entsprechend der Grundstruktur nach Euler (2014a) aufbereiten.
Dadurch soll die Verbindung zwischen den wissenschaftlichen Aussagen zur Be-
fähigung der Lehrkräfte zur Umsetzung von BBnE mit den praktischen Ergebnis-
sen bei der Umsetzung des Fortbildungskonzepts hergestellt werden.
Durch die strukturelle Aufarbeitung der Gestaltungsprinzipien wird aber nur „deut-
lich, wie sie wirken, nicht wie sie entstehen“ (Sloane, 2014, S. 126). Es bleibt offen,
wie die methodische Gewinnung von Gestaltungsprinzipien erfolgt (vgl. Euler, 2014a,
S. 111). Aus diesem Grund schlägt Sloane eine phänomenologische Vorgehensweise
vor, die auf der Grundlage von Textsortengenese und -produktion sowie Textsorten-
interpretation beruht (vgl. Sloane, 2014, S. 125 ff.). Eulers Vorschlag hingegen bezieht
sich eher auf ein induktives Vorgehen: In komparativen Analysen von Einzelfällen
ergründen sich die Gemeinsamkeiten und Unterschiede, aus denen sich theoretisch-
verallgemeinerbare Erkenntnisse mittlerer Reichweite ableiten lassen (vgl. Kelle &
Kluge, 2010; Euler, 2014a, S. 105). Ein überlegenes systematisches Verfahren konnte
bisher nicht herausgestellt werden und für Euler stellt dies auch „kein spezifisches
Desiderat für DBR dar, denn auch in der empirisch-analytischen Lehr-Lernforschung
bleiben viele Schritte im Prozess der Datenerhebung und -auswertung implizit und
daher nur begrenzt nachvollziehbar“ (2014a, S. 111). In Anlehnung an den Pragmatis-
mus können im Sinne der Abduktion allerdings Situationen geschaffen werden, in
denen es häufiger zu neuen Erkenntnissen kommt (vgl. Reichertz, 2015, S. 283). Er-
kenntnisse gehen hiernach in erster Linie von überraschenden Ereignissen aus, in
denen versucht wird, eine passende Erklärung für einen überraschenden Moment
zu finden. Die eingenommene Forschungshaltung unterstützt die Ermittlung solcher
Momente entscheidend. Dementsprechend nimmt der Forschende die ermittelten
Daten „extrem ernst“ und klammert die Gültigkeit des bislang erarbeiteten Wissens
ein (vgl. Reichertz, 2015, S. 284). Dadurch wird eine explizite Gegenüberstellung von
Daten zum eigenen Wissen herbeigeführt (vgl. Reichertz, 2015). Um Erklärungen
für das Überraschende in dieser Situationen zu finden, bedarf es dann kreativer und
origineller Überlegungen und im besten Falle muss neues Handlungswissen er-
zeugt werden (Kuckartz, 2014a, S. 41 f.).
Im Forschungsprozess wird besonders auf die überraschenden Momente geachtet
und die ermittelten Daten werden vorerst ernst genommen, um sie später mit
dem erarbeiteten Wissen abzugleichen.
Ad 3) Unterschiedliche Lebenswelten unter Beachtung besonderer Feldnähe
und der Kooperationsbeziehung zwischen Forscher und Beforschten
Die gestaltungsorientierte Forschung bezieht sich aufgrund ihrer Doppelfunktion
zugleich auf das Referenzsystem der Praxis und der Wissenschaft. Dadurch steigt
ihre Anforderung. Denn jedes System ist in sich schon durch eine hohe Komplexität
gekennzeichnet und verfolgt einen eigenen Anspruch, der nur schwer mit dem des
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anderen Systems vereinbar ist. Vor allem die beteiligten Akteure aus den zwei Wel-
ten unterliegen sehr komplexen eigenen Referenzrahmen (Klafki, 1976, S. 88; Krü-
ger, 2012, S. 196). Häufig verfolgen sie konträre Ziele, Erwartungen und/oder Quali-
tätsansprüche (Tabelle 3). Aus diesem Grund hat sich bewährt, die zwei getrennten
Lebenswelten analytisch transparent zu machen (vgl. Sloane, 2014, S. 122; Zoyke,
2012, S. 85 ff.).
Unterschiede der Referenzsysteme Praxis und Wissenschaft (vgl. Schütz, 1974; 2004, S. 187 f.;
Zoyke, 2012, S. 86 f.; Diettrich, 2012, S. 89)
Tabelle 3:











Innovationsebene Mikro, Meso Bestimmt sich durch die Rolle, das
Erkenntnisinteresse und Disziplin






Für den Aufbau einer kooperativen Beziehung sollten ihre unterschiedlichen Per-
spektiven offengelegt werden und die Charakteristika der Referenzsysteme verständ-
lich vorliegen. Sie sind nämlich konstitutiv für die „Form der Interaktion sowie die
Art der Kontakte, die im Untersuchungsfeld zwischen den Forschern und den Teil-
nehmenden ablaufen“ (Huschke-Rhein, 1993, S. 191). Ein gestaltungsorientierter For-
schungsprozess benötigt die Herstellung einer gleichberechtigten Kommunikations-
und Handlungsbeziehung zwischen den Forschern und Praktikern (vgl. Prengel
et al., 2008, S. 185). „Entsprechend werden Alltagsmenschen nicht nur als Objekte,
sondern ebenso wie professionelle Forscherinnen und Forscher als Akteure des For-
schungsprozesses gesehen“ (Altrichter & Feindt, 2008, S. 449). Alle Beteiligten tragen
und verantworten partizipativ Entscheidungs- und Erprobungssituationen (Klafki,
Scheffer, & Koch-Priewe, 1982). Das heißt für den Forschenden, dass er während des
Projektablaufs Ergebnisse an die Praktiker zurückmeldet, um die Weiterentwicklung
der pädagogischen Praxis prozessbezogen anzuregen (vgl. Krüger, 2012, S. 19). Ge-
nauso müssen die Praktiker ihre Ergebnisse an den Forschenden zurückgeben. Die
Weiterentwicklung beider Systeme hängt nämlich wesentlich vom Dialog der zwei
heterogenen Positionen ab (vgl. Prengel et al., 2008, S. 187). Zu diesem Zweck ist die
Abstimmung einer pragmatischen und flexiblen Aufgabendifferenzierung erforder-
lich (vgl. Krüger, 2012, S. 195), die wiederum wesentlich durch die Perspektiven der
beiden Lebenswelten bestimmt wird.
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Zusätzlich sollte die Kooperationsbeziehung mit dem Forschungsdesign kon-
gruent konzipiert werden (vgl. Altrichter & Feindt, 2008, S. 450), damit „die Wechsel-
wirkung zwischen den Akteuren der Wissenschaft und Praxis betont und konstruk-
tiv für die Erkenntnisgewinnung“ nutzbar wird (vgl. Zoyke, 2013, S. 71). Nur wenn
sich Forschende auf das Untersuchungsfeld einlassen und eine kooperative Bezie-
hung mit allen beteiligten Akteuren eingehen, kann gestaltungsorientierte For-
schung erfolgreich sein (vgl. Prengel et al., 2008, S. 182). Denn im diskursiven Aus-
tausch von subjektiven, technologischen und nomologischen Theorien wird der
besondere Gewinn dieser Kooperationsbeziehung gesehen. Zugleich ermöglicht dies
neue theoretische Erkenntnisse zu entwickeln sowie auf praktisches Handeln ver-
bessernd einzuwirken. Generell besteht damit nicht die Anforderung die For-
schungsmethodik zu ändern, sondern vielmehr der Anspruch alle Beteiligten gleich-
berechtigt in den Forschungsprozess einzubeziehen (vgl. Krüger, 2012, S. 196 ff.).
Das bedeutet auch, dass die Beteiligten je nach Situation zwischen den Rollen des
Handelnden, Beforschten oder Forschers wechseln müssen (vgl. Huschke-Rhein,
1993, S. 184).
Forschende in gestaltungsorientierten Ansätzen widmen sich also immer bei-
den Welten, wodurch sie sich automatisch in die Lage eines Grenzgängers begeben
(vgl. Sloane, 2014, S. 123). Als Grenzgänger müssen sie einen Perspektivwechsel vor-
nehmen können und stets zwischen einer Außenperspektive (Beobachter) und einer
Binnenperspektive (Berater) unterscheiden (vgl. ebd.). Der Forschungsprozess be-
ansprucht von ihnen, dass sie in beide Richtungen – von der Wissenschaftswelt in
die Praxiswelt sowie wieder zurück von der Praxiswelt in die Wissenschaftswelt –
wechseln können. „Erforderlich ist, dass Forscher ihre Beteiligung am Feld thema-
tisieren lernen, Sachzwänge erkennen, sich ggf. dann auch wieder von dem Feld
distanzieren können, was eigentlich nichts anderes ist, als von der Teilnehmerper-
spektive wieder in die Beobachterperspektive zu wechseln“ (Sloane, 2014, S. 124).
Grenzgängern müssen die Unterschiede der Referenzsysteme (s. Tabelle 3) bewusst
sein, um den zweifachen Perspektivwechsel angemessen vollziehen zu können. So-
bald sich Forschende in die Lage eines Praktikers versetzen, sollte klar sein, dass
Probleme unter einem bestimmten Handlungsdruck zu lösen sind und sich die
Qualität der Lösung an der Nützlichkeit, Praktikabilität und Effizienz bemisst. Wenn
der Forschende wieder in die Perspektive der Wissenschaft zurückwechselt, dann
muss ihm bewusst sein, dass das vorrangige Ziel die Gewinnung empirischer Er-
kenntnisse bzw. die Entwicklung neuer Theorien beinhaltet. Die Einfindung in eine
distanzierte und zweifelnde Haltung ist notwendig, denn dann gelten Kriterien wie
Neuigkeit, Anschlussfähigkeit und/oder die Einhaltung eigener aufgestellter Güte-
kriterien. Eine wandlungsfähige Voraussetzung für die Rolle eines Grenzgängers
bringen insbesondere abgeordnete Lehrer:innen an Universitäten mit (vgl. ebd.). Sie
haben persönliche Erfahrungen in beiden Erlebniswelten.
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Um dem doppelten Anspruch der Praxisgestaltung bei gleichzeitiger Theoriebil-
dung gerecht werden zu können, muss das vorliegende Forschungsprojekt eine
besondere Feldnähe zur Lebenswelt der Fortbildungspraxis von Berufsschullehr-
kräften aufbauen. Gleichzeitig ist es erforderlich eine konstruktive und koopera-
tive Beziehung zu den Teilnehmenden der Fortbildung herzustellen, was nur ge-
lingen kann, wenn die Charakteristika ihrer Lebenswelt nachvollzogen werden.
Darüber hinaus sollte dem Forschenden im gesamten Forschungsprozess seine
Rolle als Grenzgänger bewusst sein und diese reflektieren können.
Ad 4) Zirkulärer, iterativer Forschungsprozess
Gestaltungsorientierte Ansätze zeichnen sich durch einen dynamischen und zykli-
schen Forschungsprozess aus (vgl. Creswell, 2005, S. 561; Euler, 2014b, S. 20; McKen-
ney & Reeves, 2012, S. 77). Der idealtypische Ablauf gliedert sich grob in drei Phasen:
(1.) Analysephase, (2.) Entwurfs- und Planungsphase und (3.) Erprobungs- bzw. Eva-
luationsphase. Teilweise werden die Phasen unterschiedlich bezeichnet oder es wer-
den weitere Phasen wie z. B. eine Phase des Re-Designs oder der Implementation
angeführt, die im Kern jedoch keine neuen Funktionen beinhalten (vgl. Reinmann,
2015, S. 102). Alle Modelle haben eine prototypische zirkuläre Verlaufsstruktur, die
im Prozess stets der praktischen Anwendung anzupassen ist.
Zwei Modelle haben für das vorliegende Forschungsvorhaben eine besondere
Bedeutung: das generische Modell von McKenney & Reeves (2012) sowie das Prozess-
modell von Euler (2014b):
Das generische Modell ist ein Modell, welches vier Kernprozesse unterscheidet
(vgl. McKenney & Reeves, 2012, S. 77; Abbildung 3). Es zeichnet sich dadurch aus,
dass es einen parallelen Fokus auf die pragmatische Intervention bei gleichzeitiger
theoretischer Erkenntnisgewinnung setzt (vgl. Raatz, 2016, S. 42; Reinmann, 2015,
S. 102).
Generisches Modell nach McKenney and Reeves (2012, S. 77)Abbildung 3:
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Der Forschungsprozess beginnt mit einer detaillierten Analyse- und Explorations-
phase zum Forschungs- und Entwicklungsgegenstand des Untersuchungsfeldes aus
praktischer und theoretischer Perspektive. Daran schließt die Entwurfs- und Kon-
struktionsphase an, in der eine Lösung in Form eines ersten Prototyps entworfen
wird. Es werden die vorläufigen Gestaltungsprinzipien dargestellt und begründet (s.
Ad 1 und 2 – Praxisgestaltung bei gleichzeitiger Theoriebildung). Die anschließende
Evaluations- und Reflexionsphase gibt Aufschluss über die Interventionsmaßnahme
in Bezug auf die Angemessenheit der Zielsetzung, der erhofften Wirkungen sowie
über die Praktikabilität der theoretischen Annahmen. Die vorläufigen Gestaltungs-
prinzipien werden auf der Grundlage der Ergebnisse reflektiert und angepasst.
McKenny & Reeves (2014, S. 143 ff.) schlagen für den bestehenden Evaluationspro-
zess32 zehn Schritte vor, um wissenschaftliche Erkenntnisse zu gewinnen und gleich-
zeitig eine robuste Intervention zu entwickeln. Der Ablauf einer Design-Studie voll-
zieht sich insgesamt nicht linear, sondern iterativ. Zusätzlich verläuft parallel zu
ihnen stets der Prozess der Implementation und Verbreitung der Intervention, wel-
cher bereits am Anfang ansetzt und im Laufe der Studie an Bedeutung zunimmt
(vgl. Reinmann, 2015, S. 102). Implementation und Verbreitung sind vor allem da-
durch geprägt, dass sich die Beteiligten zunehmend professionalisieren. Idealer-
weise endet der gesamte Prozess nicht bevor „the desired levels of problem resolu-
tion are attained” (McKenny & Reeves, 2014, S. 142).
Euler schlägt hingegen ein Sechs-Phasen-Modell vor, in dem sich die einzelnen
Phasen in einem Kreislauf befinden (s. Abbildung 4). Im Mittelpunkt des Modells
steht die Wissenschaft-Praxis-Kommunikation, die über alle Phasen hinweg grund-
legend ist. Neben diesen Merkmalen fällt auf, dass die Phasen im Gegensatz zum
Modell von McKenney & Reeves (2012) durch Leitlinien bestimmt sind, die Definitio-
nen bzw. Begründungen hervorbringen (vgl. Euler, 2014b, S. 19; Raatz, 2016, S. 43).
So vollzieht sich der Entwicklungs- und Forschungsprozess kreislaufförmig, indem
„zunächst das Problem präzisiert wird (inklusive begründeter Forschungs- und Ge-
staltungsfragen), dann werden Literatur und Erfahrungen ausgewertet und ein theo-
retischer Bezugsrahmen geschaffen. Anschließend wird das Design entwickelt und
verfeinert, indem man Prototypen erarbeitet. Das Design wird in einem nächsten
Schritt erprobt und formativ evaluiert, um schließlich Gestaltungsprinzipien mit Ge-
neralisierungsanspruch zu erarbeiten. An der Stelle gelangt man bei Bedarf zurück
zum Design (Re-Design) und wiederholt den Zyklus, bis die Intervention einen Rei-
fegrad hat, der es erlaubt, summativ zu evaluieren, um dann bei Bedarf erneut ein
Problem zu präzisieren“ (Reinmann, 2015, S. 102).
32 Zehn Schritte des Evaluationsprozesses in Design-Studien (vgl. McKenny & Reeves, 2014, S. 143 ff.): 1. Evaluationsfokus
festlegen. 2. Leitende Fragen aufstellen. 3. Basisstrategien zur Evaluation entwickeln. 4. Passende Methoden auswäh-
len. 5. Entwurfsplanung dokumentieren und revidieren. 6. Instrumente entwickeln und/oder anpassen. 7. Partizipie-
rende auswählen. 8. Daten sammeln. 9. Daten auswerten. 10. Reports schreiben.
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Forschungs- und Entwicklungsphasen im Rahmen gestaltungsbasierter Forschung (nach
Euler, 2012, 2014b, 2017; Raatz, 2016)
Die Ausführungen machen deutlich, dass ein gestaltungsorientierter Forschungs-
prozess durch ein zirkuläres und iteratives Vorgehen geprägt wird. Erst in wiederho-
lender Abfolge von Phasen der Gestaltung, Erprobung, Evaluation und Überarbei-
tung wird seine zweifache Zielsetzung bestehend aus robusten Lösungen für die
Praxis (praktischer Output) sowie die Entwicklung von kontextsensitiven Theorien
(theoretischer Output) ständig verbessert. Da sich das vorliegende Forschungspro-
jekt genau diesem Anspruch verpflichtet fühlt, ist das Vorgehen entsprechend zu be-
rücksichtigen und umzusetzen.
Der vorliegende Forschungsprozess ist durch einen zyklischen Ablauf charakteri-
siert, der sich überwiegend am generischen Modell nach McKenney & Reeves
(2012, S. 77) anlehnt und in dem sich Analysephase, Entwurfs- und Planungs-
phase sowie Erprobungs- bzw. Evaluationsphase abwechseln. So wird eine Aus-
gangserhebung zur Analyse des Untersuchungsfeldes durchgeführt, um die Befä-
higung von Lehrkräften zur Umsetzung von BBnE in einem Fortbildungskonzept
entwerfen, erproben und evaluieren zu können. Durch Expertenbewertungen und
Erprobungen vorläufiger „Fortbildungs-Prototypen“ wird der Reifegrad des Kon-
zepts erhöht. Abschließend wird das Konzept im Untersuchungsfeld ausgerollt
und summativ evaluiert.
Abbildung 4:
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Methodenauswahl
Keiner der gestaltungsorientierten Forschungsansätze schreibt konkret vor, welche
Methoden verwendet werden sollten. Da dem Forschenden keine Einschränkungen
diesbezüglich gemacht werden, kann er sich prinzipiell im gesamten Methoden-
spektrum bedienen. Tendenziell schränken die Passung zum Gegenstand sowie das
angestrebte Erkenntnisinteresse die Auswahl der Methoden ein. Zum einen verrin-
gert dies die Gefahr der „methodischen Beliebigkeit, des „Anything goes“ bzw. der
„Bricolage“ im Sinne von Basteln (vgl. Einsiedler, 2010, S. 64). Zum anderen stellt
sich „die Ausweisung eines starken Theoriebezugs und methodischen Mindeststan-
dards gegen das vorgebrachte Bedenken der willkürlichen Auswahl von Forschungs-
instrumenten“ (Einsiedler, 2010). Gerade bei der Durchführung einer empirisch
kontrollierten Interventionsstudie, die darauf abzielt theoretische Grundlagen zu
entwickeln und pädagogische Praxis evidenzbasiert zu fundieren, muss die Wahl der
Methoden zweckdienlich und angemessen ausfallen (vgl. Naeve-Stoß, 2013, S. 32).
Eine standardisierte Kombination unter der Voraussetzung der Offenheit gegenüber
allen Methoden kann die spezifischen Schwächen der einzelnen Methoden kompen-
sieren. Darüber hinaus können durch die Integration unterschiedlicher Methoden in
gestaltungsorientierten Untersuchungen die komplexen, vielschichtigen und auch
diversen sozialen Konstitutions- bzw. Konstruktionsprozesse verbessert betrachtet
werden (vgl. Gläser-Zikuda, 2011, S. 9). Der gemeinsame Einsatz von qualitativen
und quantitativen Methoden verspricht eine mehrdimensionale und zumeist multi-
kriteriale Perspektive auf den Forschungsgegenstand. Dadurch wird erwartet, ergie-
bigere Erkenntnisse zu erlangen, die zu einem besseren Verstehen, Erklären und
Gestalten des fokussierten Sachverhalts führen (vgl. Gläser-Zikuda, 2011, S. 8). Die
Auswahl unterschiedlicher Methoden wird also nicht als Gegensatz, sondern als Vor-
teil gesehen, wodurch sich verschiedene Zugänge gegenseitig begünstigen. Aus-
druck findet dieses insbesondere im Forschungsdesign, welches im Sinne der
Mixed-Method-Forschung angelegt wird (s. Kapitel 2.5).
Der Forschungsansatz gibt keine speziellen Forschungsmethoden vor, dennoch
sollen angemessene Methoden ausgewählt werden, die sinnvoll zum Erkenntnis-
interesse der vorliegenden Forschungsvorhaben passen. Aufgrund der Subjekt-
orientierung werden vermehrt qualitative Methoden angewendet.
2.3.3 Bezüge aus der Evaluationsforschung
Für die Erkenntnisgewinnung und die effektive Gestaltung einer Intervention spielt
die Evaluation eine unmittelbare Rolle. Evaluation ist dann Forschung, wenn sie be-
wusst, systematisch, formalisiert und unter Beachtung bestimmter Standards durch-
geführt wird (vgl. McKenny & Reeves, 2014, S. 141). Aus diesem Grund werden Be-
züge aus der Evaluationsforschung – vorrangig der qualitativ ausgerichteten –
herangezogen (vgl. Kuckartz, Dresing, Rädiker, & Stefer, 2007; Prengel et al., 2008;
Beywel, 2006; Flick, 2006b; 2006c; Kardorff, 2015; Mayring, 2016). Die Bezüge der
Evaluationsforschung sind dabei integraler Bestandteil des vorliegenden gestaltungs-
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orientierten Forschungsprozesses. Die Integration soll eine ziel- und zweckorien-
tierte Untersuchung der Verwendbarkeit bzw. Güte des Evaluationsgegenstandes33
vornehmen (vgl. Prengel et al., 2008). In diesem Sinne hat Evaluation die Aufgabe
eine systematische Datenbasis aufzubauen, auf deren Grundlage eine bewertende
Stellungnahme abgegeben werden kann, um Gestaltungs- und Entwicklungsarbeit
planvoll zu unterstützen (Prengel et al., 2008). Damit wird klar, dass sich die Bezüge
der Evaluationsforschung in Abgrenzung zu den anderen einbezogenen Forschungs-
ansätzen darauf bezieht, Aussagen über das Funktionieren des untersuchten Gegen-
standes zu machen bzw. zu hinterfragen. Es wird danach gefragt, ob die Intervention
wirkt und/oder wie sie wirkt. bzw. weiterzuentwickeln ist (vgl. Flick, 2006b).
Zusammengefasst will die in diesem Projekt eingebettete Evaluation (vgl. Kar-
dorff, 2015, S. 239):
1. die Wirksamkeit, Effizienz und Zielerreichung einer pädagogischen Profes-
sionalisierungsmaßnahme zur Förderung einer nachhaltigkeitsbezogenen
Handlungskompetenz bei Lehrkräften überprüfen,
2. empirische Ergebnisse für Entscheidungs- und Planungssituationen bereit-
stellen, auf deren Grundlage Argumente für die Umsetzung von Zielsetzun-
gen und Interessen begründet werden können,
3. Veränderungen nachhaltigkeitsorientierter Lehr-/Lernprozesse dokumentie-
ren, begleiten und anregen sowie
4. neue technologische Erkenntnisse zu einem vertiefenden Verständnis über
die Qualifizierung von Lehrkräften zur Umsetzung von BBnE beisteuern.
Evaluationsforschung hat in diesem Sinne nicht den Anspruch, selbst in die Praxis
hinein zu intervenieren, sondern ein Mittel zu sein, mit dessen Hilfe eine wirksame
Intervention gestaltet wird (vgl. Prengel et al., 2008).
Um der Anforderung eines wissenschaftlichen Unterstützungsinstrumentes ge-
recht zu werden, fordert das „Joint Committee on Standards for Educational Evalua-
tion“34 fünf Eigenschaften ein, die bei der Evaluation zu erfüllen sind (vgl. Sanders &
Beywl, 2006; Yarbrough, Shulha, Hopson, & Caruthers, 2011):
1. Nützlichkeitsstandards sollen sicherstellen, dass die Evaluation glaubwürdige,
zweckdienliche und relevante Informationen bereitstellt, aufmerksam gegen-
über allen Beteiligten und Betroffenen ist, die individuellen und kulturellen
Werte für die Beurteilung klärt, sinnvolle Prozess- und Produktrückmeldungen
zeitnah und adressatengerecht kommuniziert sowie die verantwortungsvolle
Nutzung der Informationen befördert.
2. Durchführungsstandards sollen sicherstellen, dass die Evaluation zielführend,
praktikabel sowie ressourceneffektiv und -effizient durchgeführt wird. Sie sollen
33 Der Evaluationsgegenstand entspricht im Falle des vorliegenden Projekts dem Forschungsgegenstand „Befähigung von
Berufsschullehrkräften zur Umsetzung von BBnE“.
34 Hier wurde sich an die Eigenschaften der JCSEE gehalten, die fünf Eigenschaften ausweist. Die DegeVAL zeichnet nur
vier Eigenschaften aus, die sich mit denen der JCSEE überschneiden.
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helfen, die kontextuellen Interessen und Bedürfnisse aller an der Evaluation Be-
teiligten zu berücksichtigen.
3. Korrektheitsstandards sollen sicherstellen, dass die Evaluation responsiv gegen-
über allen Beteiligten und der Umwelt ist, formale Vereinbarungen einhält,
Menschenrechte und andere garantierte Rechte bewahrt, verständlich und fair
auf die Bedürfnisse und Interessen aller Betroffenen eingeht, Ergebnisse offen-
legt und die finanzielle Ausstattung verantwortet.
4. Genauigkeitsstandards sollen sicherstellen, dass die Evaluation valide und relia-
ble Informationen bereitstellt, kontext- und kulturgebundene Entscheidungen
unterstützt, standardisierte und zweckdienliche Methoden verwendet, Argu-
mentationslinien transparent und vollständig ausweist und eine genaue und
korrekte Berichterstattung liefert.
5. Verantwortlichkeitsstandards sollen sicherstellen, dass die Evaluation sämtliche
Daten und Ergebnisse verantwortlich sowie umfassend dokumentiert, Evalua-
tionsstandards berücksichtigt und externe Anregungen aufnimmt.
Die aufgeführten Evaluationsstandards gelten grundsätzlich, geben dem Evalua-
tionsdesign einen Rahmen vor, verpflichten aber nicht zu exakten Gestaltungsvor-
schriften.
Da es sich bei der vorliegenden Untersuchung um einen Forschungsgegenstand
handelt, der durch soziale, handlungs- und entscheidungsfähige Individuen ge-
prägt ist, soll die methodische Gestaltung des Evaluationsprozesses die fünf Stan-
dards berücksichtigen. Sie stehen nicht im Widerspruch zu den Annahmen einer
kooperativen Beziehung zwischen Forschenden und Praktikern, vielmehr unter-
stützen die aufgelisteten Standards diesen Anspruch.
In Interventionsstudien muss grundsätzlich damit gerechnet werden, „dass die Be-
troffenen in nicht vorhersagbarer Weise auf Interventionsmaßnahmen reagieren
und dabei in kreativer Weise jene Handlungsbedingungen verändern, die durch die
Intervention sozialtechnologisch geschaffen und beeinflusst werden sollte“ (Kelle,
2006, S. 133).
Um eine nachhaltigkeitsbezogene berufliche Professionalisierung der Lehrkräfte
im Untersuchungsfeld der berufsschulischen Weiterbildung zu bestimmen, soll
sich deshalb vorrangig auf eine qualitative Evaluation bezogen werden. Nur durch
die Integration qualitativer Methoden lassen sich die Subjektperspektive der Be-
forschten und ihre Überzeugungen (beliefs), das Professionswissen, die Motiva-
tion und die Selbstregulationsfähigkeit ergründen sowie ein angemessenes De-
sign dafür entwickeln. „Evaluation wird jedoch vor allem dann aufschlussreich
sein, wenn es ihr gelingt die unterschiedlichen – subjektiven – Bewertungen ver-
schiedener Beteiligter zu erfassen und über deren Vergleich und Kontrastierung
zu einer Bewertung zu gelangen“ (Flick, 2006b). Diesem Verständnis folgend
kommen vorrangig qualitative Methoden zur Anwendung, was aber die Kombina-
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tion mit quantitativen Methoden zur Verbesserung der Ergebnisse nicht aus-
schließen soll (vgl. Flick, 2006b). Vielmehr werden qualitative und quantitative
Methoden dort eingesetzt, wo sie sinnvoll sind.
Kardorff (2015) stellt besondere Merkmale für die qualitative Evaluationsforschung
auf, um ihr eine spezielle Akzentuierung zu geben und sich von der allgemeinen
Evaluationsforschung abzugrenzen (vgl. Kardorff, 2015, S. 243 ff.):
• Qualitative Evaluationsforschung ist wertgebunden, d. h. wissenschaftlich erho-
bene Ergebnisse werden bewertet, um die Interventionsmaßnahme zu verbes-
sern.
• Sie beachtet soziale Wirklichkeit, deutet die subjektiven Theorien der Beteilig-
ten und Betroffenen, um verändernd einzugreifen. Damit einhergehend ver-
steht sie die Wirklichkeit konstruktivistisch.
• Sie ist responsiv angelegt, d. h. alle Akteure treten in einen kommunikativen
Aushandlungsprozess.
• Sie generiert Theorien, indem sie kontrastierende Fälle systematisch vergleicht
und gleichzeitig Begründungszusammenhänge und Handlungsstrategien er-
gründet.
• Sie orientiert sich am Prozess, wodurch die formative Evaluation im Vorder-
grund steht.
• Sie ist kontextsensitiv, wodurch die Generalisierbarkeit begrenzt bleibt. Die Ge-
nerierung von Theorie ist projektbezogen, meist lokal begrenzt, aber gleichwohl
wissenschaftlich fundiert.
• Der Forscher muss zwischen dem neutralen und objektiven Beobachter, dem
Begleiter und dem Veränderungsagenten wechseln können.
• Das Forschungsdesign ist zyklisch und iterativ ausgerichtet.
• Sie benutzt sämtliche verfügbare Methoden.
Wenn man die Merkmale der qualitativen Evaluationsforschung mit den Annahmen
der gestaltungsorientierten Forschungsansätze vergleicht, so kommt man zu dem
Ergebnis, dass sie sich vielfältig überschneiden. Durch ihre vielen Gemeinsamkeiten
lassen sich die Ansätze also sehr gut miteinander kombinieren. Das Forschungs-
und Erkenntnisinteresse, die Rolle der Akteure, die Kontextgebundenheit, die Pro-
zessorientierung, das zyklische und iterative Forschungsdesign sind nur wenige Be-
spiele, bei denen deutlich wird, dass ihnen in vielen Punkten übereinstimmende
methodologische Grundannahmen unterliegen.
Die vorliegende Evaluation wird sich an den Merkmalen der qualitativen Evalua-
tionsforschung (vgl. Kardorff, 2015, S. 243 ff.) orientieren.
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2.4 Gütekriterien der vorliegenden Studie
Die Gütekriterien stehen in unmittelbarem Zusammenhang mit den wissenschafts-
theoretischen und methodologischen Grundannahmen. Deshalb ist es sinnvoll, sie
an dieser Stelle einzubringen. Die Funktion der Gütekriterien besteht generell darin,
die Qualität der Forschung sowie die Güte der Forschungsergebnisse (1.) aus Sicht
des Forschers zu überprüfen und abzusichern, (2.) aus Sicht eines Abnehmers bzw.
Lesers einzuschätzen und zu bewerten und (3.) aus Sicht von Begutachtungen für
Veröffentlichungen oder Forschungsanträge zu beurteilen (vgl. Flick, 2016, S. 506 ff.).
Mit der Bestimmung und Überprüfung von Gütekriterien wird eine Beliebigkeit und
Willkürlichkeit bei der Gewinnung von theoretischen Erkenntnisse vermieden (vgl.
Steinke, 2015, S. 321).
Es werden nicht die Kriterien der Objektivität, Realibilität und Validität aus der
quantitativen Forschung herangezogen, da sie im Rahmen von qualitativer For-
schung nicht angemessen sind (vgl. Huschke-Rhein, 1993, S. 137, Mayring, 2016,
S. 141 f. ; Steinke, 2015, S. 322 f.). Vielmehr soll dem Anspruch von Euler (2012) ent-
sprochen werden – auf den bereits weiter oben verwiesen wurde –, dass es nämlich
keine allgemeingültigen Gütekriterien für Forschung gibt, die übergreifenden Gel-
tungsanspruch besitzen. Sie sind innerhalb eines Paradigmas „konzeptspezifisch zu
formulieren und transparent auszuweisen“ und müssen mit der jeweiligen Frage-
stellung, Methode, der Spezifik des Forschungsfelds und dem Untersuchungsgegen-
stand angemessen abgestimmt werden (Euler, 2012, S. 40 ff.; Steinke, 2015, S. 323).
Entsprechend wird sich an den bereits bestehenden und breit angelegten Gütekrite-
rien der qualitativen Sozialforschung orientiert, passende Kriterien ausgewählt und
zusammengestellt, um sie abschließend auf die vorliegende Untersuchung zu bezie-
hen (Steinke, 2015, S. 323 f.).
1. Intersubjektive Nachvollziehbarkeit durch eine angemessene Verfahrensdoku-
mentation (Mayring 2002, S. 144 f.), die Absicherung der argumentativen Inter-
pretation (vgl. Mayring, 2016, S. 145) und die Anwendung kodifizierter Verfah-
ren (vgl. Steinke, 2015, S. 326)
Das vorliegende Forschungsvorgehen kann und sollte dem Anspruch der intersub-
jektiven Nachvollziehbarkeit entsprechen (vgl. Steinke, 2015, S. 324 ff.). Mit der Ein-
haltung dieses Gütekriteriums wird das Ziel verfolgt, dass extern Bewertende den
gesamten Forschungsprozess von Anfang bis Ende nachvollziehen können. Grund-
sätzlich lässt sich dies auf zweierlei Art realisieren: einerseits durch die Schaffung
von „Transparenz, die die Nachvollziehbarkeit des Forschungsprozesses für alle Be-
teiligten durch Offenlegen von Funktionen, Zielen und Methoden der Forschungsar-
beit anspricht; andererseits durch Stimmigkeit, die auf die Vereinbarkeit von Zielen
und Methoden der Forschungsarbeit hinweist und den Einfluss des Forschers, der
bei der Datensammlung nicht verzerrend auf den Forschungsprozess Einfluss neh-
men soll“ (Krüger, 2012, S. 194). Mehrere Verfahren unterstützen diesen Anspruch.
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Die adäquate Verfahrensdokumentation35 (vgl. Mayring, 2016, S. 144) trägt beispiels-
weise dazu bei, dass Externe eigenverantwortlich alle Deutungen und Interpretatio-
nen nachvollziehen können, indem das Vorverständnis offengelegt bzw. expliziert
wird und sämtliche im Verfahren anfallenden Erhebungsmethoden bzw. Auswer-
tungsmethoden sowie Entscheidungen und Probleme im Detail dokumentiert wer-
den (vgl. Mayring, 2016, S. 145; Steinke, 2015, S. 325). Lamnek zufolge ist die Explika-
tion sämtlicher Untersuchungsschritte allerdings noch keine Garantie für ihre
Gültigkeit (vgl. Lamnek, 2010, S. 23). Aus diesem Grund sind die Interpretationen
möglichst in sich schlüssig aufzubauen, die Klärung von Argumentationsbrüchen
und mögliche Alternativdeutungen sind besonders deutlich hervorzuheben (vgl.
Mayring, 2016, S. 145). Der diskursive Austausch mit Kollegen über die getätigten
Schlussfolgerungen ist eine ergänzende Möglichkeit (vgl. Steinke, 2015, S. 326). In-
ter-coder-Agreements tragen erheblich zur Gültigkeit von Interpretationen bei ( May-
ring, 2014, S. 114). Bei allen Varianten zur Absicherung bzw. besseren Nachvollzieh-
barkeit sollten kodifizierte Verfahren gewählt werden, wenn sie verfügbar sind.
Denn regelgeleitete Vorgehensweisen geben eine vereinheitlichte Struktur vor, die es
erleichtert den Forschungsprozess zu verstehen. Liegen keine kodifizierten Verfah-
ren vor, ist es erforderlich, die Analyseschritte zu explizieren und genauestens zu do-
kumentieren (vgl. Steinke, 2015, S. 326).
Um die intersubjektive Nachvollziehbarkeit der vorliegenden Studie zu gewähr-
leisten, wird in der gesamten Arbeit auf Transparenz und Stimmigkeit gesetzt.
Dahingehend wird z. B. das zugrunde liegende Wissenschaftsverständnis und das
theoretische Vorverständnis zur Befähigung von Berufsschullehrkräften zur Um-
setzung von BBnE ausgewiesen (Kapitel 3). Weiterhin werden kodifizierte Verfah-
ren der qualitativen Forschung (z. B. induktive oder deduktive Inhaltsanalyse) ver-
wendet und offengelegt. Sämtliche Ergebnisse werden ausführlich dokumentiert
(s. Transkripte aller Interviews, Konzept der Fortbildung (Gestaltungskriterien,
etc.). Die Interpretationen beruhen auf einem diskursiven Austausch mit Kolle-
gen und Experten.
2. Prinzip der Offenheit (vgl. Lamnek, 2010, S. 19 f.) unter Beachtung der Indika-
tion des Forschungsprozesses (vgl. Steinke, 2015, S. 326 ff.) sowie der Regelge-
leitetheit (vgl. Mayring, 2016, S. 145 f.)
Ein Forschungsvorhaben, das sich dem Prinzip der Offenheit verschreibt, ist stets
für Neues und Überraschendes zugänglich (vgl. Reichertz, 2009, ab S. 27). Untersu-
chungen sollten offengehalten werden, sodass „Neufassungen, Ergänzungen und
Revisionen sowohl der theoretischen Strukturierung und Hypothesen als auch der
Methoden möglich sind, wenn der Gegenstand dies erfordert“ (vgl. Mayring, 2016,
S. 28). Durch diese Grundhaltung wird die Explorationsfunktion der Forschung be-
tont, was dazu führt, dass ein Vorhaben hypothesengenerierend ist und nicht mit
35 Steinke (2015, S. 324) bezeichnet dieses Gütekriterium als „Dokumentation des Forschungsprozesses“.
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fertigen Hypothesen in die Untersuchung startet (vgl. Lamnek, 2010, S. 20). Um
durch die Offenheit nicht in eine Beliebigkeit bzw. Willkürlichkeit zu verfallen, ist
die Angemessenheit (Indikation) des gesamten Forschungsprozesses zu berücksich-
tigen (vgl. Steinke, 2015, S. 326) bzw. sind bestimmte Verfahrensregeln einzuhalten
(Mayring, 2016, S. 145–146). Um die Angemessenheit abzusichern, sind mehrere Be-
dingungen zu überprüfen: (1) Ist das qualitative Vorgehen für die Fragestellung an-
gemessen, (2) passen die Erhebungs- und Auswertungsmethoden zum Untersu-
chungsgegenstand, (3) sind die Transkriptionsregeln angemessen, (4) wurde eine
richtige Samplingstrategie ausgewählt, (5) lassen sich die ausgewählten Methoden
überhaupt kombinieren und (6) wurden angemessene Bewertungskriterien an die
Studie gestellt (vgl. Steinke, 2015, S. 327). Unter der Berücksichtigung einer offenen
flexiblen und einer starr geregelten Vorgehensweise befindet sich ein (qualitatives)
Forschungsvorhaben in einem Spannungsverhältnis, das transparent und konstruk-
tiv aufzulösen ist, damit einem wissenschaftlichen Anspruch entsprochen werden
kann.
Dieses Forschungsvorhaben hat explorativen Charakter, d. h. dass der Forschungs-
prozess nicht durch von vornherein festgelegte und fertige Hypothesen geleitet
wird, sondern vielmehr hypothesengenerierend arbeitet. Am Ende der Arbeit wer-
den keine fertigen Erklärungen geliefert, sondern Handlungsempfehlungen abge-
leitet, die hypothesenartig formulieren, wie die Befähigung von Berufsschullehr-
kräften zur Umsetzung von BBnE gestaltet werden sollte. Die sechs Bedingungen
der Angemessenheit lassen sich anhand der Ausführungen zum wissenschafts-
theoretischen und methodologischen Verständnis dieser Arbeit überprüfen (Kapi-
tel 2).
3. Das Kriterium der Relevanz (vgl. Steinke, 2015, S. 330) erfordert die Nähe zum
Gegenstand (vgl. Mayring, 2016, S. 144 ff.), eine empirische Verankerung und
die Berücksichtigung des Prinzips der Kommunikation (vgl. Lamnek, 2010,
S. 20 f.).
Dem Kriterium der Relevanz wird entsprochen, wenn die Fragestellung praktisch re-
levant ist und die (technologische) Theorie dazu beiträgt das Problem in bzw. aus der
Praxis lösen zu können. Eine hohe Praxisrelevanz ist dann gegeben, wenn viele rele-
vante Blickwinkel des ausgewählten Anwendungskontextes die Relevanz bestätigen
(vgl. Brahm & Jenert, 2014, S. 50). Dazu ist es notwendig, dass sich das Forschungs-
vorhaben ins Feld der beforschten Subjekte begibt (vgl. Mayring, 2016, S. 146). Erst
die Nähe zum Gegenstand ermöglicht die praktische Relevanz der Fragestellung zu
untersuchen. Die Theoriebildung und -überprüfung kann nur durch das Wechsel-
spiel mit einer praktischen relevanten Fragestellung empirisch abgesichert werden
(vgl. Euler, 2012, S. 37; Steinke, 2015, S. 328). In diesem Prozess ist das Prinzip der
Kommunikation bzw. Kollaboration zwischen allen Beteiligten der Forschung von
größter Bedeutung (vgl. Lamnek, 2010, S. 20; Euler, 2012, S. 37). Durch den kommu-
nikativen Austausch zwischen Forscher und Beforschten lässt sich überhaupt erst er-
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gründen, ob die Fragestellung relevant ist, die technologische Theorie praxistauglich
und zur Lösung des Problems beiträgt. Damit geht zwar eine gewisse Begrenztheit
der Generalisierbarkeit und Transferfähigkeit einher, er erhöht aber die angestrebte
Praxisrelevanz.
Die Berücksichtigung dieses Gütekriteriums ist schon explizit in das wissen-
schaftstheoretische und methodologische Verständnis der Arbeit eingebunden.
Weiterhin wird es dadurch eingehalten, dass sich die Forschung ganz nahe an der
Lebenswelt der Lehrkräfte orientiert. Dazu wird ganz bewusst das Feld der Fortbil-
dung von Lehrkräften aufgesucht und die Sichtweise der beteiligten Akteure auf-
genommen (Kapitel 5). In allen Phasen des Forschungsprozesses wird darauf
Wert gelegt eine kooperative, gleichberechtigte Kommunikation zwischen For-
scher und den Beforschten herzustellen.
4. Triangulation (vgl. Mayring, 2016, S. 146; Lamnek, 2010, S. 141 ff.; Flick, 2015,
S. 309 ff.)
Die Beachtung des Kriteriums der Triangulation hat zum Ziel, dass die Qualität der
Erkenntnisse durch die Verbindung von zwei oder mehr Perspektiven erhöht wird
(vgl. Mayring, 2016, S. 146 mit Bezug auf Denzin, 1978; siehe auch Lamnek, 2010,
S. 141 ff. und Flick, 2015, S. 309 ff.). Durch vier Formen der Triangulation lässt sich
ein vertiefendes Verständnis des Forschungsgegenstandes erzeugen (vgl. Lamnek,
2010, S. 141 ff.; Flick, 2015, S. 309):
1. Datentriangulation, welche die Daten aus unterschiedlichen Quellen, zu unter-
schiedlichen Zeiten, von mehreren Orten sowie von unterschiedlichen Perso-
nen kombiniert.
2. Forschertriangulation, es werden verschiedene Interpreten eingesetzt, um sub-
jektive Einflüsse zu minimieren.
3. Theorietriangulation, es werden mehrere theoretische Ansätze miteinander
kombiniert, um den Forschungsgegenstand durch verschiedene Sichtweisen zu
beleuchten.
4. Methodentriangulation meint, dass verschiedene Forschungsmethoden zum
Einsatz kommen.
Das Kriterium der Triangulation ist also wesentlich weiter gefasst als die bloße Kom-
bination von quantitativen und qualitativen Methoden (vgl. Kuckartz, 2014a, S. 47).
Mit der Triangulation wird die Erweiterung verschiedener Perspektiven zur Verbes-
serung der Forschung angestrebt und nicht wie im Mixed-Method-Ansatz ein kon-
kretes Forschungsdesign vorgeschlagen.
Die Triangulation kommt in dieser Forschungsarbeit vorrangig in Form der Da-
ten- und Methodentriangulation zum Ausdruck. Die Daten der gesamten Unter-
suchung werden aus unterschiedlichen Quellen zu unterschiedlichen Zeiten und
von unterschiedlichen Personen gewonnen. Die Umfrage-Studie (Kapitel 4) be-
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fragt Lehrkräfte im gesamten Bundesgebiet, wohingegen sich die gestaltungs-
orientierte Studie (Kapitel 5) sowie die qualitativen Interviews auf die Lehrkräfte
speziell aus Hamburg beziehen. Die Umfrage-Studie ist der gestaltungsorientier-
ten Studie zeitlich vorgelagert, die wiederum der qualitativen Studie vorangeht.
Auch hier wird trianguliert und zwar im Sinne einer methodenexternen Triangu-
lation36, indem die Umfrage bei Lehrkräften aus ganz Deutschland mit der gestal-
tungsorientierten Studie in Hamburg verknüpft wird. Dabei werden quantitative
und qualitative Methoden kombiniert.
2.5 Übergeordnetes Forschungsdesign
Anknüpfend an die bestehenden Ausführungen zur wissenschaftstheoretischen und
methodologischen Grundlegung folgt nachstehend die Beschreibung des übergrei-
fenden Forschungsprozesses. Im Vordergrund steht die Darlegung der Zusammen-
hänge zwischen drei Forschungsphasen (Ausgangserhebung, Fortbildungskonzept-
Entwicklung und Evaluation) und ihre Bedeutungen für das Gesamtergebnis der
Arbeit. Die drei Teilstudien haben jeweils ihren eigenen Forschungscharakter, sind
aber durch eine gemeinsame Zielsetzung miteinander verknüpft (vgl. Wagner, Lüf-
tenegger, Finsterwald, Schober, & Spiel, 2012, S. 197). Die folgenden Ausführungen
begründen diese Verknüpfung durch die Annahmen des Mixed-Method-Ansatzes
(Kuckartz, 2014a).
Abbildung 5 zeigt den prozessualen Ablauf, außerdem stellt sie den Zusam-
menhang zwischen der theoretischen Exploration (Kapitel 3) und den empirischen
Untersuchungen (Kapitel 4 und 5) dar. Im Mittelpunkt der Grafik wird das For-
schungsdesign überblicksartig in seiner ganzen strukturellen und zeitlichen Reihen-
folge visualisiert. Drei Phasen kennzeichnen den Forschungsprozess: Zunächst wird
eine quantitativ orientierte Online-Umfrage bei Berufsschullehrkräften einerseits als
Ausgangserhebung und andererseits zur Annäherung an das Untersuchungsfeld
durchgeführt (Kapitel 4 ). Ihr Ziel besteht darin, erste Erkenntnisse über die Beschaf-
fenheit der professionellen nachhaltigkeitsorientierten Handlungskompetenz bei
Berufsschullehrkräften zu generieren sowie den „Status quo“ der Umsetzung von
BBnE im Berufsschulunterricht zu untersuchen. Diese zweifache Zielsetzung wird
auch in der zweiten Phase weitergeführt. Auf der Grundlage der Erkenntnisse aus
der Umfrage sowie der theoretischen Erkenntnisse wird eine erste Version des Fort-
bildungskonzepts als Prototyp erstellt (Kapitel 5). Da das Hauptziel darin besteht, die
berufliche nachhaltigkeitsorientierte Handlungskompetenz bei den Lehrkräften zu
fördern, beinhaltet dieser zweite Prozessschrit die Entwicklung, Erprobung und Eva-
luierung erster Entwurfslösungen bei gleichzeitiger Anpassung, Verfeinerung und
Präzisierung von Gestaltungsprinzipien für das Konzept der Fortbildung. Am Ende
36 Between-Method-Triangulation: Kombination von verschiedenen Methoden, z. B. quantitative Umfrage mit qualitativen
Interviews (vgl. Flick, 2015, S. 313). Als zweite Variante gibt es noch die Within-Method-Triangulation.
Übergeordnetes Forschungsdesign 71
wurde ein stabiler und robuster „Fortbildungs-Prototyp“ im Untersuchungsfeld
„ausgerollt“ und formativ sowie summativ evaluiert. Die Evaluation soll die Wirk-
samkeit, Effizienz und Zielerreichung aus Teilnehmendenperspektive überprüfen.
Im Anschluss des Feldtests werden qualitative Interviews mit den Fortbildungsteil-
nehmenden durchgeführt, um die subjektiven Deutungen der Lehrkräfte zur Profes-
sionalisierung im BBnE-Kontext abschließend und zusammenfassend zu erheben.
Ablauf des Forschungsprozesses im Zusammenwirken der theoretischen Exploration und der
empirischen Untersuchungen
Der hier umgesetzte Ansatz kombiniert mehr als zwei Verfahren und verbindet im
Sinne eines Mixed-Method-Designs sowohl quantitative als auch qualitative Erhe-
bungs- und Analyseinstrumente miteinander. Generell besteht die Gefahr, dass den
Mixed-Method-Designs eine willkürliche Zusammenstellung unterstellt wird. Aus
diesem Grund wurden Kriterien zur Klassifikation und Systematisierung von Mixed-
Method-Design entwickelt, die Klarheit und Stringenz in die Kombination bringen
(vgl. Greene, Caracelli, & Graham, 1989; Greene, Caracelli, & Graham, 2008; Morse,
2008). Zwei Varianten der Klassifikation werden vorgestellt. Durch sie lässt sich das
vorliegende Design als ein „Drei-Phasen-Vertiefungsdesign“ einordnen.
Die erste Variante wurde von Greene et al. (1989; 2008) aufgestellt. Sie unter-
scheiden fünf Designtypen aufgrund ihrer verschiedenen Aufgaben und Zielsetzun-
gen:
1. Ein Triangulation-Design zielt darauf ab, konvergente bzw. übereinstimmende
Ergebnisse zu generieren.
2. Ein Komplementaritäts-Design verfolgt das Ziel durch mindestens zwei unter-
schiedliche Methoden elaboriertere und bessere Ergebnisse zu erhalten.
3. Ein Entwicklungsdesign ist so angelegt, dass die Ergebnisse einer ersten Studie
die Entwicklung einer Folgestudie beeinflusst.
Abbildung 5:
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4. Ein Initiationsdesign versucht durch die Einbeziehung unterschiedlicher Me-
thoden verschiedene Perspektiven zu berücksichtigen, um Widersprüche sowie
paradoxe Ergebnisse zu untersuchen.
5. Ein Expansionsdesign zielt darauf ab, die inhaltliche Breite und Reichweite zu
erweitern, indem verschiedene Methoden miteinander kombiniert werden.
Da die vorrangige Aufgabe der Ausgangserhebung (Phase 1) darin bestand, erste
Ergebnisse zu erheben, auf deren Grundlage die zwei folgenden Studien weiterent-
wickelt wurden, lässt sich das vorliegende Design als Entwicklungsdesign klassifizie-
ren. Die Ergebnisse der Umfrage werden benutzt um die Methodik der Prototypen-
entwicklung und der formativen bzw. summativen Evaluation im Feldtest (Phase 2)
sowie die Erhebung und Auswertung der Einzelinterviews (Phase 3) zu verbessern.
Ein weiteres Klassifikationsschema beruht auf vier Dimensionen, das im Ge-
gensatz zur oben beschriebenen Variante die zu tätigenden Entscheidungen bei der
Gestaltung von Designs zugrunde legt (vgl. Kuckartz, 2014a, S. 65 mit Bezug auf
Creswell, 2003, S. 211). Diesem Schema folgend müssen vier Entscheidungen getrof-
fen werden: (1.) Wie wird bei der Implementation vorgegangen, (2.) auf welchem
Untersuchungstyp liegt die Priorität, (3) wann werden die Teilstudien miteinander
integriert und (4.) inwieweit bestimmt der theoretische Rahmen den Forschungspro-
zess mit. Für jede Dimension sind mehrere Ausprägungen möglich, die das metho-
dische Vorgehen der Forschung konzeptualisieren (s. Tabelle 4).
Dimensionen und Ausprägungen eines Mixed-Method-Designs (vgl. Kuckartz, 2014a, S. 66; Cres-
well, Plano Clark, Gutman, & Hanson, 2003, S. 218)
Tabelle 4:
Kriterium Ausprägungsmöglichkeiten
• Bei der Implementationsentscheidung wird
über die Reihenfolge qualitativer und quantitati-
ver Erhebung entschieden.
• keine Reihenfolge, gleichzeitig
• sequenziell: qualitativ zuerst
• sequenziell: quantitativ zuerst
• Die Prioritätsentscheidung beruht darauf,





• Durch die Integration wird entschieden, wann
im Forschungsprozess die quantitativen und
qualitativen Daten und Ergebnisse miteinander
verbunden werden.
• bei der Datenerhebung
• bei der Datenanalyse
• bei der Dateninterpretation
• zu mehreren Zeitpunkten
• Die letzte Entscheidung betrifft die Rolle des




Bei der Reihenfolge der qualitativen und quantitativen Erhebung wird sich für ein
sequenzielles Vorgehen entschieden, das zuerst durch eine quantitative Erhebung
bestimmt ist. Dadurch handelt es sich bei diesem Design um ein Vertiefungsmodell
„explanatory design“ (vgl. Kuckartz, 2014a; Mayring, 2001, S. 78 f.). Diesem Design
entsprechend wird zunächst eine quantitative Erhebung durchgeführt, die durch
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eine qualitative Studie ergänzt wird. Durch die Resultate der quantitativen Erhebung
zur nachhaltigkeitsorientierten Handlungskompetenz und dem Status quo zur Um-
setzung von BBnE soll die anschließende qualitative Studie ein vertiefendes Ver-
ständnis zur Befähigung der Lehrkräfte zur Umsetzung von BBnE ermöglichen. Im
Gegensatz zu einem „normalen“ Vertiefungsmodell liegt die Priorität bei dem vor-
liegenden Modell auf der qualitativen Studie, weil es vor allem auf die subjektiven
Deutungen der Lehrkräfte ankommt. Die Umfrage hat somit die Funktion einer Vor-
studie. Die qualitative Studie teilt sich wiederum in zwei Phasen auf: (1.) in die
Entwicklung, Erprobung und Evaluation eines Fortbildungskonzepts und (2.) in die
Erhebung und Auswertung von qualitativen Interviews mit ausgewählten Fortbil-
dungsteilnehmenden. Damit entsteht ein Design, das aus drei Phasen besteht. Bei
der Evaluation des Fortbildungskonzepts wird parallel zur qualitativen eine quantita-
tive Erhebung durchgeführt. In Kombination sollen die quantitative und qualitative
Befragung vertiefende Ergebnisse über die Einschätzung der Lehrkräfte zur Umset-
zung der Fortbildung liefern. Den Abschluss bildet eine qualitative Interviewstudie.
Dazu werden zwölf ausgewählte Teilnehmende der Fortbildung zu ihrer Einstellung
und Überzeugung, ihrem Wissen und ihrer Selbstwirksamkeitserwartung befragt.
Die Integration der quantitativen in die qualitativen Daten findet vorrangig vor der
Erhebung der qualitativen Studien statt. Die Rolle der theoretischen Perspektive wird
explizit aufgenommen. Aus diesen Ausführungen lässt sich im Sinne der Basisnota-
tion37 von Mixed-Method-Designs folgendes Schema ableiten, das die Entwicklung
vom Zwei-Phasen- zum Drei-Phasen-Vertiefungsdesign darstellt:
Forschungsdesign der vorliegenden Studie als komplexes Drei-Phasen-Entwicklungsdesign in
Basisnotation eines Mixed-Method-Ansatzes
Abbildung 6:
37 Basisnotation (vgl. Kuckartz, 2014a, S. 59): Quant und quant stehen für quantitative Forschung; Qual und qual für qua-
litative Forschung; Die Großschreibung bedeutet, dass jeweils auf diesen Teil im Forschungsprozess die Priorität lag;
die Kleinschreibung, dass darauf jeweils weniger Priorität gelegt wurde; „->“ bedeutet, dass es sich um ein sequenziel-
les Vorgehen handelt; „+“ würde bedeuten, dass es sich um ein paralleles Design handelt.
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Damit kann das für diese Studie entwickelte Design als komplexes „Drei-Phasen-
Vertiefungsdesign“ beschrieben werden (vgl. Kuckartz, 2014a, S. 90 f.). Einbettung
und Ausgestaltung der konkret verwendeten Forschungsmethoden innerhalb der
einzelnen Phasen werden in dem jeweiligen Teil beschrieben, da es sinnvoll ist,
diese in den entsprechenden Zusammenhang des einzelnen Teilprozesses einzube-
ziehen.
2.6 Zwischenfazit
In den vorangegangenen Ausführungen wurde die Arbeit wissenschaftstheoretisch
in der pragmatischen Systemtheorie verortet, die methodologischen Annahmen ei-
ner innovativ-responsiven Gestaltungsforschung herausgearbeitet und daran an-
knüpfend das übergreifende Forschungsdesign aufgestellt. Im Sinne eines „aufge-
klärten Eklektizismus“ wurde stets darauf geachtet, dass die aufeinander bezogenen
Theoriebereiche paradigmatisch stimmig sind. Mit Blick auf das Forschungsvorha-
ben wurde damit eine wesentliche Grundlage für das weitere Vorgehen gelegt. Zu-
sammengefasst stellt sich diese wie folgt dar:
• Die vorliegende Forschung zielt darauf ab, die Professionalisierung von Berufs-
schullehrkräften im Kontext von BBnE zu analysieren, um die Praxis der Wei-
terbildungsqualifizierung mit dem Schwerpunkt BBnE mitzugestalten und zu
verbessern. In diesem Sinne wird eine technologische Theoriebildung verfolgt,
die Erkenntnisse zur Professionalisierung von Berufsschullehrkräften im Kon-
text von BBnE liefert (theoretischer Output). Diese Erkenntnisse haben eine
praktische Funktion, nämlich die Weiterbildungsqualifizierung von Berufs-
schullehrkräften weiterzuentwickeln (praktischer Output).
• Die Erkenntnisse sind grundsätzlich kontextsensitiv, wodurch ihre Generalisier-
barkeit begrenzt bleibt. Gleichwohl sind sie wissenschaftlich fundiert und kön-
nen relevante Anregungen für andere Weiterbildungsqualifizierungen geben.
• Weiterhin verdeutlichen die zugrunde liegenden Annahmen zum Wissen-
schaftsverständnis, dass die Professionalisierung der Lehrkräfte zur Umsetzung
von BBnE den zentralen Bezugspunkt der theoretischen Modellierung darstellt
und demzufolge in den konkreten Untersuchungen berücksichtigt werden
muss.
• Zum einen stehen die Ebene der Erfahrungen und Handlungen der Berufs-
schullehrkräfte zum Innovationsgegenstand BBnE und zum anderen die Prinzi-
pien der Gestaltung von BBnE-Weiterbildungsmaßnahmen im Mittelpunkt der
Interpretationen. Demnach sind einerseits die subjektiven Theorien der Lehr-
kräfte zur Umsetzung von BBnE unter Berücksichtigung eines systemischen
Zusammenhangs zu erfassen und andererseits Gestaltungsprinzipien für die
Entwicklung von Weiterbildungsmaßnahmen zu erforschen.
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Auf dieser Grundlage wurde ein übergreifendes „Mixed-Method-Forschungsdesign“
entwickelt mit der Intention, die doppelte Zielstellung der vorliegenden Arbeit zu er-
reichen: zum einen die Professionalisierung der Lehrkräfte zur Umsetzung von
BBnE mit Bezug auf einen theoretisch-normativen Rahmen zu beschreiben, zu ana-
lysieren und zu systematisieren; und zum anderen Anknüpfungspunkte für die Ent-
wicklung von Fortbildungen für Berufsschullehrkräfte mit dem Schwerpunkt BBnE
zu generieren. Dem übergreifenden Forschungsdesign entsprechend folgt daraus
das weitere Vorgehen, dass sich auch konsequenterweise im Aufbau der Arbeit wi-
derspiegelt. In den nächsten Schritten werden die folgenden Punkte ausgearbeitet.
Es werden
1. die Befähigung der Umsetzung von BBnE unter besonderer Berücksichtigung
ihrer professionellen nachhaltigkeitsorientierten Handlungskompetenz theore-
tisch exploriert und damit der theoretisch-normative Rahmen bzw. das Vorver-
ständnis verdeutlicht (Kapitel 3);
2. Anhaltspunkte zur Ausgangssituation der professionellen nachhaltigkeitsorien-
tierten Handlungskompetenz bei Berufsschullehrkräften sowie der „Status quo“
der Umsetzung von BBnE im Berufsschulunterricht untersucht (Kapitel 4);
3. ein konkretes Fortbildungskonzept zur Befähigung der Berufsschullehrkräfte
im BBnE-Kontext entwickelt, erprobt und evaluiert, um Gestaltungsprinzipien
zur Entwicklung von Fortbildungen zu erforschen (Kapitel 5);
4. die individuellen Wahrnehmungen, Erfahrungen und Interpretationen der betei-
ligten Fortbildungsteilnehmer:innen qualitativ untersucht, um einerseits vertie-
fende Erkenntnisse über die Professionalisierung von Lehrkräften zu gewinnen
und andererseits wichtige konkrete Anknüpfungspunkte zur Weiterentwicklung
des Fortbildungskonzeptes liefern zu können (Kapitel 5).
Im Folgenden wird also der theoretische Referenzrahmen für die Beschreibung und
Analyse der Befähigung von Lehrkräften im Kontext von BBnE geschaffen. Daran
schließen die Beschreibungen der drei Untersuchungskapitel an, in denen jeweils
die konkreten Erhebungs- bzw. Auswertungsmethoden, die Entscheidungen und
Probleme sowie alle Deutungen und Interpretationen entsprechend des vorliegen-
den Wissenschaftsverständnisses im Detail begründet werden.
76 Wissenschaftstheoretische und methodologische Grundlegung
3 BBnE als innovative Aufgabe
der Professionalisierung von Lehrkräften
Das Ziel dieses Kapitels besteht darin, eine ausführliche theoretische Grundlage für
die vorliegende Forschungsarbeit zu legen. Zunächst erfolgt die Einführung in das
Konzept „Sustainable development“ bzw. „nachhaltige Entwicklung“, um das dahin-
terliegende Verständnis zu klären. Darauf aufbauend werden die theoretischen
Grundlagen einer Berufsbildung für eine nachhaltige Entwicklung gelegt. Den
Hauptteil dieses Kapitels bildet die theoretische Grundlage für die Professionalisie-
rung der Lehrkräfte zur Umsetzung von BBnE.
3.1 Nachhaltige Entwicklung
3.1.1 Verständnis von „nachhaltiger Entwicklung“
Vor dem Hintergrund der gegenwärtigen Aktualität von Umwelt- und Gesellschafts-
krisen entstand das Konzept „Sustainable developement“ bzw. „Nachhaltige Entwick-
lung“38, welches unter historischer Betrachtung keine ganz grundlegend neue Idee
der Menschheit darstellt. Nachhaltige Entwicklung wird hiernach als universelles
Gedankengut bzw. ein Muster der menschlichen Problembewältigung aufgefasst,
welches stets in Zeiten relevant wurde, in denen die natürliche Lebensgrundlage des
eigenen Zivilisationsmodells bedroht war (vgl. Wagner, 2013, S. 17). Es beschreibt
einen Lösungsansatz innerhalb umweltpolitischer sowie wissenschaftlicher Diskus-
sionen und findet grundsätzlich in allen gesellschaftlichen Bereichen eine breite
Zustimmung (vgl. Siebenhüner, 2001, S. 62; Grunwald, 2016, S. 91). Mit einer nach-
haltigen Entwicklung soll somit ein Weg zur Nachhaltigkeit aufgezeigt werden, der
Antworten „auf das Klima- und Ressourcenproblem und generell auf Fragen der
dauerhaften und globalen Praktizierbarkeit gegenwärtiger Lebens- und Wirtschafts-
weisen“ geben soll (Ekardt, 2016, S. 65).
Die Veröffentlichung des sog. Brundtland-Reports „Our common future“ der
Umweltkommission der WCED (World Commission on Environment and Develop-
ment) prägte die gängigste Definition der nachhaltigen Entwicklung. Demgemäß ist
nachhaltige Entwicklung eine Entwicklung, „die den Bedürfnissen der heutigen Ge-
nerationen entspricht, ohne die Möglichkeit künftiger Generationen zu gefährden,
ihre eigenen Bedürfnisse zu befriedigen und ihren Lebensstil zu wählen“ (Hauff,
1987, S. 46). Auf der „United Nations Conference on Environment and Development“
(UNCED) im Jahre 1992 in Rio de Janeiro wurden mit Bezug zur Brundlandt-Defini-
38 Nachhaltige Entwicklung und Nachhaltigkeit werden in den weiteren Ausführungen teils synonym verwendet, auch
wenn klar ist, dass Nachhaltigkeit einen Endzustand beschreibt und nachhaltige Entwicklung der Weg dorthin ist. Den-
noch ist die Verwendung der Begriffskonstruktion „nachhaltige Entwicklung“ manchmal sperrig, weshalb der einfa-
chere Begriff „Nachhaltigkeit“ verwendet wird.
tion detaillierte Handlungsmaßnahmen in der sog. Agenda 21 verabschiedet. Durch
die Agenda 21 wurden die nationalen Regierungen aufgefordert, Aktionspläne aufzu-
stellen, die das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung in die Bereiche Politik, Wirt-
schaft und Bildung integrieren und institutionalisieren sollten (vgl. Holfelder, 2018,
S. 28; Heinrichs & Michelsen, 2014, S. 16).
Damit wurde ein global leitendes Prinzip aufgestellt, welches eine Richtschnur
aufzeigt, wie sich die Weltgemeinschaft entwickeln soll. Sie ist eine „Idee, die wie
ein Kompass die Richtung für ein verantwortungsvolles und gerechtes Zusammen-
leben anzeigt, ohne schon Rezepte oder eng geschnittene Definitionen vorzugeben“
(Schlömer, 2010, S. 135). Das Geniale, aber auch Fatale an der Leitidee ist, dass sie
kein einfaches Rezept vorgibt. Sie gibt bewusst keine präzise formulierten Ziele und
Inhalte vor. Dadurch ist eine breite Anschlussmöglichkeit in allen gesellschaftlichen
Bereichen gegeben und die Unbestimmtheit erlaubt es, „ein außerordentlich kreati-
ves, vielfältiges und doch in der Tendenz eine Richtung bezeichnendes dynamisches
Feld zu markieren“ (Rauch 2004, S. 37). Andererseits besteht die Gefahr, dass sich
sämtliche – auch nicht nachhaltige – Partikularinteressen auf ihr begründen lassen.
Die Funktion der nachhaltigen Entwicklung besteht letztlich darin, dass sie als eine
Heuristik für Reflexion taugt. Sie stellt eine Regel im Sinne des Kategorischen Impe-
rativs von Immanuel Kant dar, wonach Handeln immer wieder neu zu bewerten ist.
In diesem Sinne ist sie als eine regulative Idee zu verstehen. Weil regulative Ideen
nie abschließend geklärt werden können, „müssen sie immer wieder neu akzentu-
iert, mit Bedeutungen substantiiert, zwischen Akteuren ausgehandelt und in Bezug
auf Folgen für die Praxis interpretiert werden“ (Grunwald 2016, S. 29). „Nachhaltige
Entwicklung ist kein Verhaltenskodex, sondern ein individueller und gesellschaft-
licher Such-, Lern- und Gestaltungsprozess mit dem Anspruch der Aushandlung der
besten Lösungen unter dem ethischen Prinzip einer nachhaltigen Entwicklung“
(Stoltenberg & Burandt, 2014, S. 568) .
Ableitend aus diesem Verständnis ergeben sich für die vorliegende Arbeit drei
konstitutive Elemente, die das Nachhaltigkeitsverständnis festlegen (vgl. Grunwald
2016, S. 99–109):
1. Intra- und Intergenerative Gerechtigkeit
Im Mittelpunkt der Brundtland-Definition steht die Kombination der Bedürfnisbe-
friedigung innerhalb der heutigen Generation (intragenerativ) mit der gerechten
Verteilung der Chancen der Bedürfnisbefriedigung zwischen den Generationen (in-
tergenerativ). Das Verständnis der Gerechtigkeit wird als soziale Gerechtigkeit aufge-
fasst mit Blick auf Rechte und Pflichten, Naturressourcen, Wirtschaftsgüter und so-
ziale Positionen (vgl. Kopfmüller et al., 2001, S. 135).
2. Globale Orientierung
Nachhaltige Entwicklung ist aus mehreren Perspektiven nur global erreichbar:
• Ethische Einsicht: Es besteht ein moralisches Recht für alle Menschen (gegen-
wärtiger und zukünftiger Generationen) auf die Befriedigung der Grundbedürf-
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nisse, ihrer Wünsche auf ein besseres Leben, die Erhaltung der lebensnotwen-
digen Funktionen aller Ökosysteme sowie auf gerechten Zugang zu den
globalen Ressourcen.
• Problemorientierte Analyse: Viele der Nachhaltigkeitsprobleme sind globaler
Natur; Klimawandel, Verlust der Biodiversität, Bevölkerungswachstum, Boden-
degradation, Wasserknappheit etc. sind überwiegend regional unterschiedlich
verteilt, haben aber globale Folgen.
• Handlungsstrategische Perspektive: Viele dieser Nachhaltigkeitsprobleme las-
sen sich nur durch eine globale Zusammenarbeit bzw. gemeinsame globale Lö-
sungsstrategien lösen. Ausgedrückt wird dies z. B. durch die Rio-Dokumente
bzw. internationale Klimakonferenzen etc.
3. Anthropozentrischer Ansatz
Das primäre Ziel der nachhaltigen Entwicklung ist die Gewährleistung der dauerhaf-
ten und gerechten menschlichen Bedürfnisbefriedigung (vgl. Hauff 1987, S. 45). Im
Sinne eines aufgeklärt anthropozentrischen Ansatzes stehen menschliche Nutzungs-
ansprüche und -wünsche im Vordergrund, ohne aber die Natur nur als Quelle für
Rohstoffe oder als Senke für Abfallstoffe zu sehen, sondern auch ihre vielfältigen
kulturellen Funktionen, wie z. B. die Ermöglichung ästhetischer Erfahrungen.
Da Nachhaltigkeit vor allem ein großformatiger Begriff ist, woraus sich keine
eindeutigen Handlungsanweisungen ableiten lassen, wie dies auch bei der Gerech-
tigkeit, einem gutem Leben, der Menschenwürde, der Freiheit und weiteren groß-
formatigen Begriffen der Fall ist, gibt es bislang keine einheitlich wissenschaftlich
anerkannte Theorie zur nachhaltigen Entwicklung bzw. wird es diese wahrscheinlich
auch niemals geben (vgl. Steiner, 2011, S. 32). Das Konzept der nachhaltigen Ent-
wicklung ist vielmehr ein Ergebnis einer konstruktiv-hermeneutischen Analyse auf
der Grundlage der Berichte der Brundtland-Kommission, den Dokumenten der Rio-
Prozesse und den Überlegungen zur Nachhaltigkeit als Gerechtigkeitspostulat (vgl.
Kopfmüller u. a. 2001; Grunwald 2016, S. 91). Es gilt somit als ein prädeliberatives Ein-
verständnis39, das auf internationaler politischer Ebene zustande gekommen ist. Da-
durch, dass sie nie abschließend geklärt werden können, „müssen sie immer wieder
neu akzentuiert, mit Bedeutungen substantiiert, zwischen Akteuren ausgehandelt
und in Bezug auf Folgen für die Praxis interpretiert werden“. Diese großen Fragen
der Menschheit haben eine entsprechende Tragweite, erfordern permanente Refle-
xion, tragen Konflikte in sich und stoßen große Debatten an. Aufgrund unterschied-
licher Werthaltungen, Einschätzungen, Diagnosen oder Interessen von Akteuren zur
nachhaltigen Entwicklung kommt es immer wieder zu hartnäckigen Kontroversen
(vgl. Grunwald, 2016). Dies führt dazu, dass unterschiedliche Nachhaltigkeitskon-
zepte auf verschiedenen Nachhaltigkeitsverständnissen beruhen (vgl. Steiner, 2011,
S. 32).
39 „Bezeichnen prädiskursive Einverständnisse die Bedingungen, die erfüllt sein müssen, damit ein Diskurs überhaupt
versprechend geführt werden kann, so benennen prädeliberative Einverständnisse die Bedingungen, damit ein konkre-
ter Diskurs, d. h. an einen bestimmten Kontext gebundener Diskurs geführt werden kann“ (Grunwald, 2016, S. 78).
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Um dieses Dilemma aufzulösen, soll der Diskurs über Nachhaltigkeit im Sinne
Grunwalds strukturell differenziert werden, indem zwischen einem Rechtfertigungs-
und einem Operationalisierungsdiskurs unterschieden wird. Im Rechtfertigungsdis-
kurs geht es dabei um einen universellen Geltungsanspruch der nachhaltigen Ent-
wicklung als gegebene Reflexionsvorschrift. Dieser Diskurs soll nicht weitergeführt
werden, vielmehr wurden durch die drei konstitutiven Elemente an der Reflexions-
vorschrift der Brundtland-Definition angesetzt und das Verständnis der nachhaltigen
Entwicklung festgelegt. Im Operationalisierungsdiskurs geht es um die Entfaltung
der Leitidee der nachhaltigen Entwicklung in Konzeptionen für die Praxis. Der Ope-
rationalisierungsdiskurs nimmt ein bestimmtes Nachhaltigkeitsverständnis als „mo-
rale provisore“ zum Ausgangspunkt für eine Präzisierung. Im Folgenden werden
hierzu die gängigen und entscheidenden Ansätze, Modelle und Konzepte dargestellt,
die an dem Verständnis der nachhaltigen Entwicklung als regulative Idee ansetzen
und die nötige Orientierung für die vorliegende Arbeit bieten. Sie dürfen aber nicht
als eine einheitliche Theorie aufgefasst werden.
3.1.2 Theoretische Konzepte einer nachhaltigen Entwicklung
Die Operationalisierung der Leitidee der nachhaltigen Entwicklung hat durch ver-
schiedene Interessen zu sehr unterschiedlichen Ansätzen, Modellen und Strategien
geführt. Hinter allen folgenden Konzepten verbergen sich insgesamt sieben Nachhal-
tigkeitsmerkmale, die in unmittelbarem Zusammenhang mit den drei konstitutiven
Elementen stehen (vgl. Pufé, 2012, S. 115 f.). Sie beschreiben überwiegend hand-
lungsleitende Prinzipen, auf deren Grundlage sämtliche Entscheidungen und Hand-
lungen überprüft werden können. Sie können genutzt werden, um zu bestimmen,
ob etwas nachhaltig ist (vgl. Pufé, 2012):
1. Intergenerationelle Gerechtigkeit: Sämtliche Generationen (gegenwärtige und
künftige) müssen dieselben Chancen haben.
2. Intragenerationelle Gerechtigkeit: Gerechte Verteilung der Chancen unabhängig
von soziodemografischen Merkmalen (Alter, Geschlecht, Rasse, etc.)
3. Ganzheitlichkeit und Integration: Ganzheitliche und integrative Betrachtung der
sozialen Gerechtigkeit, der ökologischen Verträglichkeit und der wirtschaft-
lichen Leistungsfähigkeit.
4. Prinzip der Glokalität: Verschränkung der lokalen, regionalen und globalen
Handlungsebenen.
5. Partizipation und Verantwortung: Einbezug aller Beteiligter, die generell gleich-
berechtigt teilhaben.
6. Präventive Langfristorientierung: präventiv und vorbeugend handeln unter Be-
rücksichtigung der langfristigen statt kurzfristigen Auswirkungen und Folgen.
7. Normatives Leitbild: Nachhaltigkeit ist ein ethisch-moralisches Konzept und kein
Ergebnis wissenschaftlicher Forschung.
Diese Merkmale beschreiben den wesentlichen Referenzrahmen für die Umsetzung
und Konkretisierung der Leitidee einer nachhaltigen Entwicklung. Damit wurden
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sieben Referenzdimensionen aufgestellt, die für eine systematische Konzeptionie-
rung als wesentlich gelten. Eine nachhaltige Entwicklung wird in dieser Arbeit dann
als solche verstanden, wenn sämtliche Merkmale Berücksichtigung finden.
Dimensionen einer nachhaltigen Entwicklung
Die am häufigsten vertretene, anschaulichste und bekannteste Konkretisierung der
Leitidee der nachhaltigen Entwicklung wird durch den Zusammenhang von ökologi-
schen, ökonomischen und sozialen Aspekten bestimmt. Dabei ist unstrittig, dass
„Nachhaltigkeit nur durch eine Integration der verschiedenen Dimensionen gesell-
schaftlicher Entwicklung erreicht werden kann“ (Heinrichs & Michelsen, 2014,
S. 28). Demgegenüber bestehen Uneinigkeiten über die Gewichtung dieser drei
Dimensionen. Aus diesem Grund entstanden „Ein-Dimensionen-“ und „Mehr-
Dimensionen-Modelle“ (vgl. Heinrichs & Michelsen, 2014). Da bei den Ein-Dimen-
sionen-Modellen schwerpunktmäßig eine Dimension im Vordergrund steht, wie bei-
spielsweise die ökologische Dimension, und sich dies nicht mit dem Prinzip der
Ganzheitlichkeit verträgt, spielen diese Modelle für die vorliegende Arbeit keine
Rolle – auch wenn klar ist, dass in der Praxis häufig einer Dimension der Vorrang
eingeräumt wird (vgl. Pufé, 2012, S. 113).
Bei den Mehr-Dimensionen-Modellen gibt es Unterschiede, die die Beziehung
der Dimensionen untereinander verdeutlichen. Es lassen sich das Drei-Säulen-Mo-
dell, das Schnittmengenmodell und das Nachhaltigkeitsdreieck unterscheiden. Das
Drei-Säulen-Modell berücksichtigt zwar die drei Dimensionen gleichermaßen, was
dadurch zum Ausdruck kommt, dass das Konstrukt zusammenfällt, sobald eine
Säule wegbricht. Andererseits kann es so verstanden werden, dass die drei Dimen-
sionen unabhängig zueinander stehen. Gleiches gilt für das sogenannte Schnittmen-
genmodell bzw. Dreiklangmodell. Durch die Bildung von Schnittmengen wird zwar
berücksichtigt, dass zwischen den Dimensionen gewisse Überschneidungen zu fin-
den sind, allerdings werden die drei Dimensionen immer noch weitestgehend unab-
hängig voneinander betrachtet. Das Nachhaltigkeitsdreieck löst diese Problematik
auf, indem es alle drei Dimensionen als integrativ versinnbildlicht (s. Abbildung 7).
Das Nachhaltigkeitsdreieck (Pufé, 2012, S. 113)Abbildung 7:
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Im Nachhaltigkeitsdreieck kommt die gleichwertige Bedeutung der ökologischen,
ökonomischen und sozialen Nachhaltigkeit zum Ausdruck. Damit soll verdeutlicht
werden, dass eine nachhaltige Entwicklung nur verwirklicht werden kann, wenn so-
ziale Gerechtigkeit, ökologische Verträglichkeit und wirtschaftliche Leistungsfähig-
keit als Einheit betrachtet werden. Soziale Gerechtigkeit, ökologische Verträglichkeit
und wirtschaftliche Leistungsfähigkeit stehen im Zusammenhang eines gleich-
schenkeligen Dreiecks, wodurch sie in einer ständigen Wechselwirkung zueinander
stehen und sich gegenseitig bedingen.
Starke vs. schwache Nachhaltigkeit
Bei der Konkretisierung der Leitidee können generell zwei Standpunkte vertreten
werden. Dabei handelt es sich zum einen um die Position, die durch sogenannte
schwache Nachhaltigkeit ausgedrückt wird. Zum anderen stehen ihr Vertreter einer
starken Nachhaltigkeit gegenüber. Die Unterscheidung dieser beiden Positionen be-
ruht vorrangig auf der Erhaltung bzw. Substituierbarkeit von Kapital. Ganz im volks-
wirtschaftlichen Sinne wird Kapital als ein Produktionsfaktor bestimmt. Grob wird
zwischen Naturkapital (z. B. natürliche Ressourcen: Holz, Kohle, Boden, Wasser, Luft
etc.) und Sachkapital (z. B. menschlich hergestellte Ressourcen: Maschinen, Anla-
gen, Infrastruktur etc.) unterschieden. Die Hauptfrage ist, inwiefern sich die beiden
Kapitalarten Natur- und Sachkapital ineinander umwandeln lassen. Das Konzept der
schwachen Nachhaltigkeit geht davon aus, dass „Naturkapital durch Sachkapital sub-
stituiert werden kann, solange der gesamte Kapitalbestand für zukünftige Genera-
tionen erhalten bleibt“ (Hauff & Kleine, 2009, S. 33). Eine nachhaltige Entwicklung
besteht demnach, solange die Summe von Naturkapital und Sachkapital – also das
Gesamtkapital – steigt. Infolgedessen ist eine Entwicklung nachhaltig, auch wenn
ein natürlicher See durch ein Schwimmbad oder ein Waldstück durch eine Parkan-
lage ersetzt wird, sofern das Gesamtkapital steigt (vgl. Heinrichs & Michelsen, 2014,
S. 32). Diese Sichtweise ist vor allem in einer neoklassischen Wirtschaftswissen-
schaft vertreten. Sie propagiert ein unbegrenztes quantitatives Wirtschaftswachstum.
Die Vertreter des Konzepts der starken Nachhaltigkeit gehen hingegen davon aus,
dass Naturkapital und Sachkapital komplementär und deshalb nur sehr begrenzt
substituierbar sind (vgl. Heinrichs & Michelsen, 2014, S. 33, Hauff & Kleine, 2009,
S. 33; Ott & Döring, 2008, S. 146). In diesem Sinne ist eine Entwicklung nur nachhal-
tig, „wenn jede Kapitalart für sich steigt bzw. nicht sinkt“ (Hauff & Kleine, 2009,
S. 33). Innerhalb einer Kapitalart ist allerdings die Austauschbarkeit gegeben, wenn
beispielsweise die Abholzung eines Waldes durch eine Aufforstung substituiert wird.
Das Konzept der starken Nachhaltigkeit geht von der Annahme aus, dass kein nach-
haltiges Wirtschaftswachstum möglich ist, weil eine Steigerung des Sachkapitals
stets mit der Verringung von Naturkapital einhergehen muss. Sie wird kritisiert, weil
damit nicht erneuerbare Ressourcen niemals verwendet werden dürfen, sie können
schlichtweg nicht erneuert werden (vgl. Holfelder, 2018, S. 33). In diesem Fall dürf-
ten dann z. B. auch keine seltenen Erden für Computer eingesetzt werden.
Die Konzepte der starken und schwachen Nachhaltigkeit nehmen zwei unver-
einbare Gegenpole ein. Eine vermittelnde Position wird durch die ausgewogene
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Nachhaltigkeit vertreten. Hiernach wird bestimmtes Naturkapital als austauschbar
betrachtet, wenn beispielsweise der Verbrauch von fossilen Energieträgern durch
Investitionen in erneuerbare Energien ausgeglichen werden (vgl. Heinrichs & Mi-
chelsen, 2014, S. 34; Hauff & Kleine, 2009, S. 35 f.). Dieses Paradigma legt die „öko-
anthropozentrische“ Prämisse zugrunde, wonach „eine weltweite Befriedigung von
Grundbedürfnissen und die Verbesserung der Lebensqualität gegenwärtig und zu-
künftig lebender Generationen“ vorrangiges Ziel sind (Hauff & Kleine, 2009, S. 35).
Wirtschaftswachstum muss dementsprechend umweltfreundlich sein (vgl. Hauff
& Kleine, 2009, S. 35).
Handlungsstrategien nachhaltiger Entwicklung
(Effizienz, Konsistenz und Suffizienz)
Um einen nachhaltigen Weg beschreiten zu können, werden drei richtungsweisende
Strategien angeführt, die komplementär zu berücksichtigen sind: die Effizienz-,
Konsistenz- und Suffizienzstrategie (vgl. Pufé, 2012, S. 123; Hauff & Kleine, 2009,
S. 37 ff.; Grunwald & Kopfmüller, 2012, S. 92 ff.) Die Effizienzstrategie wird meist von
Ökonomen vertreten. Bei ihr geht es vornehmlich – ganz im wirtschaftlichen Sinne –
darum, Ressourcenproduktivität zu steigern, um den übermäßigen Verbrauch von
Energie und Rohstoffen zu reduzieren. Dies soll durch neue Technologien oder
durch Verbesserung der Wertschöpfungsketten ermöglicht werden. Da sie unmittel-
bar mit dem eigentlichen Business Case einer Unternehmung vereinbar ist, findet
sie insgesamt am häufigsten Anwendung. Die Konsistenzstrategie wird aufgrund ih-
rer Ausrichtung auf natürliche Energie- und Stoffströme vor allem von ökologisch
orientierten Vertretern thematisiert. Bei ihr geht es darum, einen Kreislauf zu entwi-
ckeln, der die aufgewendeten Stoff- und Energieströme wieder in den natürlichen
Umlauf zurückführt. Damit legt diese Strategie als Einzige den Schwerpunkt auf die
qualitativen Aspekte von Stoffen und Energien. Die Suffizienzstrategie wird vor al-
lem von Nichtregierungsorganisationen vertreten. Ihr liegt die Forderung nach mehr
Genügsamkeit zugrunde. Mit ihr wird das Ziel verfolgt, die Lebensstile so zu verän-
dern, dass dies zur Reduzierung des übermäßigen Konsums in den Industriestaaten
führt. Aus diesem Grund erfährt sie unter den drei Strategien besonders von ökono-
mischen Vertretern die größte Kritik. Die Forderung nach Konsumverzicht steht im
Kontrast zu den vorherrschenden wirtschaftlichen Interessen nach materiellem
Wachstum. Zudem sind verpflichtende Einschränkungen unpopulär bzw. werden kri-
tisch bewertet. Die Auffassung, „verringerter materieller Warenkonsum kann durch
gesteigerten immateriellen Wohlstand kompensiert werden“, soll diesen Konflikt
auflösen (vgl. Siebenhüner, 2001, S. 92). Dementsprechend wird ein suffizientes Le-
ben mit einer höheren Lebensqualität verbunden, frei nach dem Motto: „weniger ist
mehr“ oder auch „gut leben statt viel haben“.
Genauso wie im Nachhaltigkeitsdreieck die drei Dimensionen der Ökologie,
Ökonomie und Soziales integrativ betrachtet werden, gilt dies auch für die aufge-
führten Handlungsstrategien. Es handelt sich demnach nicht um unabhängige Stra-




Da es bislang keine einheitliche Theorie einer nachhaltigen Entwicklung gibt und
wahrscheinlich niemals geben wird, beruht der vorliegende theoretische Bezugsrah-
men einer nachhaltigen Entwicklung auf einem prädeliberativen Einverständnis. Die
einschlägigen politischen Vereinbarungen (wie z. B. der Agenda 21, der Agenda 203040
etc.) führen das Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung auf die Definition des
Brundtland-Berichts zurück. Hiernach ist eine Entwicklung nachhaltig, wenn sie
„den Bedürfnissen der heutigen Generationen entspricht, ohne die Möglichkeit
künftiger Generationen zu gefährden, ihre eigenen Bedürfnisse zu befriedigen und
ihren Lebensstil zu wählen“ (Hauff, 1987, S. 46). Das Leitbild der nachhaltigen Ent-
wicklung rechtfertigt sich damit aus der weltweiten Anerkennung auf einer politi-
schen Ebene sowie aus der Zustimmung zu einem kollektiven Ziel. Wie eine Theo-
rie auch, gilt sie in diesem Sinne als vorübergehend begründete Behauptung, die
sich so lange hält, bis sie widerlegt wird und damit einer Weiterentwicklung unter-
worfen ist. Die intra- und intergenerative Gerechtigkeit, die globale Orientierung so-
wie der anthropozentrische Ansatz stellen die drei konstitutiven Bedingungen für
die Operationalisierung dieses Leitbildes einer nachhaltigen Entwicklung dar.
Auf diesem Nachhaltigkeitsverständnis aufbauend, orientiert sich die vorliegende
Arbeit an folgenden Modellen, Positionen und Strategien:
• Die sieben Merkmale der Nachhaltigkeit werden als Maßstab betrachtet. Sie
geben die Kriterien vor, wonach sämtliche Handlungen und Entscheidungen
als nachhaltig bzw. nicht nachhaltig eingestuft werden können.
• Die dargestellten Nachhaltigkeitsmodelle (Drei-Säulen-Modell, Schnittmen-
genmodell, Nachhaltigkeitsdreieck) konkretisieren die Leitidee der nachhal-
tigen Entwicklung. Demnach berücksichtigt eine nachhaltige Entwicklung
immer ökologische, ökonomische und soziale Aspekte. Das Nachhaltigkeits-
dreieck ist das Modell, das die drei Nachhaltigkeitsdimensionen der sozialen
Gerechtigkeit, der ökologischen Verträglichkeit und wirtschaftlichen Leis-
tungsfähigkeit auf ganzheitliche Art integriert.
• Die ausgewogene Nachhaltigkeit stellt die grundlegende Position dieser Ar-
beit dar. Danach steht eine weltweite Befriedigung von Grundbedürfnissen
sowie die Steigerung der Lebensqualität der gegenwärtigen und zukünftigen
Generationen im Mittelpunkt der Betrachtung (vgl. Hauff & Kleine, 2009,
S. 35). Naturkapital ist nur durch andere Kapitalarten substituierbar unter der
Voraussetzung, dass dabei keine kritischen Umweltschäden zu befürchten
sind. Wirtschaftswachstum ist immer umweltgerecht bzw. nachhaltig zu ge-
stalten.
Eine nachhaltige Entwicklung kann nur umgesetzt werden, wenn die Effizienz-,
die Konsistenz- und die Suffizienzstrategie komplementär zur Anwendung kom-
men.
40 Agenda 21 und Agenda 2030 werden im folgenden Abschnitt eingeführt.
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3.2 Berufsbildung für eine nachhaltige Entwicklung
3.2.1 (Berufs-)Bildung und nachhaltige Entwicklung
Spätestens seit der Agenda 2141 hat Bildung eine wichtige Funktion hinsichtlich der
Umsetzung und Gestaltung einer globalen nachhaltigen Entwicklung zugeschrieben
bekommen. In fast allen Programmbereichen der Agenda 21 werden Verbindungen
zur Bildung bzw. Erziehung hergestellt. Kapitel 36 fasst die Aufgabe der Bildung in
drei Bereiche zusammen (vgl. BMU, 1992, Abs. 36):
1. Neuausrichtung der Bildung auf eine nachhaltige Entwicklung,
2. Förderung der öffentlichen Bewusstseinsbildung,
3. Förderung der Aus- und Fortbildung.
Der Bildung wurde durch die Verankerung in der Agenda 21 zum ersten Mal welt-
weit große Aufmerksamkeit im Kontext der nachhaltigen Entwicklung zuteil, unge-
achtet dessen wurde der Bildung aber auch in anderen internationalen Dokumenten
bzw. auf Konferenzen eine entscheidende Funktion zugeschrieben. So erstellte
Grundmann (2017, S. 37 f.) eine Auflistung von Dokumenten, in denen der Bildung
eine besondere Bedeutung zur Verbreitung des Leitbildes der nachhaltigen Entwick-
lung beigemessen wurde.




1972 Exekutiv-Komitee des Club
of Rome
„Nur ein echtes Verständnis der Bedingungen, unter denen die
Menschheit an diesem Wendepunkt der Geschichte steht, kann die
notwendigen Triebkräfte freisetzen […]“ (Meadows, 1972, S. 147
1972 Deklaration der ersten
UN-Umweltkonferenz
in Stockholm
„Education in environmental matters […], is essential in order to
broaden the basis for an enlightened opinion and responsible
conduct by individuals, enterprises and communities in protecting
and improving the environment in its full human dimension”
(United Nations [UN], 1972, Principle 19).
1980 World Conservation
Strategy
„for human societies to live in harmony with the natural world on
which they depend for survival and wellbeing. The long term task
of environmental education is to foster or reinforce attitudes and
behavior compatible with this new ethic“ (IUCN, UNEP, & WWF,
1980, Kap. 13, 1).
1980 Brandt-Bericht „Das Überleben sichern“ fordert dazu auf, „jedem Bürger die Be-
deutung weltweiter Verflechtungen auch für ihn selbst begreiflich
zu machen“ (Unabhängige Kommission für Internationale Ent-
wicklungsfragen, 1980, S. 323).
41 In dieser Arbeit wird bewusst zwischen BnE und BBnE unterschieden. Unter BnE wird ein allgemeineres Verständnis
bzw. Konzept einer Bildung für eine nachhaltigen Entwicklung verstanden, das vor allem im Allgemeinbildenden Bil-
dungssystem durch z. B. die Gestaltungskompetenz nach De Haan 2008 bestimmt wird. Unter BBnE wird ein spezifi-
sches Bildungsverständnis der Nachhaltigkeitsidee für die Berufsbildung verstanden, so wie es Vollmer/Kuhlmeier 2014
zum Ausdruck bringen.
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(Fortsetzung Tabelle 5)
Jahr Dokument/Konferenz Bezug
1987 Brundtland-Bericht Der Bericht der UN-Kommission für Umwelt und Entwicklung ent-
hält die Forderung nach einem veränderten globalen Bewusstsein,
das u. a. durch „eine breit angelegte Kampagne der Erziehung“
(Hauff, 1987, S. 27) erreicht werden soll.
1992 Agenda 21 „Bildung ist eine unerlässliche Voraussetzung für die Förderung
der nachhaltigen Entwicklung und die bessere Befähigung der
Menschen, sich mit Umwelt- und Entwicklungsfragen auseinan-






„angesichts der Tatsache, dass die Transformation ein gesamtge-
sellschaftlicher Suchprozess ist und alle gesellschaftlichen Ak-
teure daran zu beteiligen sind, […] eine unbedingte Voraussetzung
für den Erfolg der Transformation. Nur durch Bildung […] kann die
Gesellschaft die erforderlichen Kompetenzen für die aktive
Beteiligung am Transformationsprozess in all seiner Komplexität
erlangen“ (WBGU, 2011, S. 380).
2015 Agenda 2030 „Alle Menschen, ungeachtet ihres Geschlechts, ihres Alters, ihrer
Rasse oder ihrer ethnischen Zugehörigkeit, und Menschen mit Be-
hinderungen, Migranten, indigene Völker, Kinder und Jugendliche,
insbesondere diejenigen in prekären Situationen, sollen Zugang
zu Möglichkeiten des lebenslangen Lernens haben, damit sie sich
das Wissen und die Fertigkeiten aneignen können, die sie benöti-
gen, um Chancen zu nutzen und uneingeschränkt an der Gesell-
schaft teilhaben zu können“ (Generalversammlung der Vereinten
Nationen, 2015, Abs. 25).
Auch wenn der Bildung vornehmlich seitens der UNO und der UNESCO eine ent-
scheidende Schlüsselfunktion zugesprochen wird, so ist die Funktion bzw. das Ver-
ständnis von Bildung an sich sehr unterschiedlich (vgl. Steiner, 2011, S. 49). Künzli
David (2007) fasst auf der Grundlage einer systematischen Analyse der internationa-
len Forderungen an eine Bildung für eine nachhaltige Entwicklung fünf verschie-
dene Sichtweise zum Verhältnis von Nachhaltigkeit und Bildung zusammen (vgl.
Künzli David, 2007, S. 27 ff.; Steiner, 2011, S. 49; Grundmann, 2017, S. 35–36):
1. Bildung als konkretes Ziel der Vision einer nachhaltigen Entwicklung: Alle Men-
schen auf der Erde haben ein Recht auf Bildung, da es ein menschliches Grund-
bedürfnis darstellt und demzufolge zu einem guten Leben gehört. Deshalb ist
im Rahmen von BnE für alle gegenwärtig und zukünftig lebenden Generatio-
nen sicherzustellen, dass sie Gebrauch von ihrem Recht machen können.
2. Bildung als Maßnahme zur Realisierung bestimmter Ziele einer nachhaltigen
Entwicklung: Bildung wird als Mittel bzw. Instrument betrachtet, um die Ziele
einer nachhaltigen Entwicklung verwirklichen zu können. Dazu soll BnE ein
Nachhaltigkeitsbewusstsein befördern, damit die Bevölkerung beispielsweise
einen Beitrag zur Reduzierung des enormen Ressourcenverbrauchs leistet.
3. Bildung als Politiksektor und Institution, die die Ziele einer nachhaltigen Ent-
wicklung umsetzen sollen: In diesem Sinne sollen die Prinzipien der nachhal-
tigen Entwicklung auch für den Politiksektor und die Institutionen handlungs-
leitend sein. BBnE soll den Politiksektor so verändern, dass z. B. Geschlechter
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gleichgestellt werden. BnE wird als Institution betrachtet, die sämtliche gesell-
schaftliche Bereiche hinsichtlich einer nachhaltigen Entwicklung anpassen soll,
z. B. die Schaffung von Bildungszentren für Kinder und Jugendliche, die selbst
ressourcenschonend arbeiten.
4. Bildung als Vermittlung von Kulturtechniken als Voraussetzung für eine nach-
haltige Entwicklung: Bildung soll die wesentlichen Kulturtechniken, wie z. B.
Lesen und Schreiben vermitteln mit dem Ziel die gesamte Bevölkerung an den
Entscheidungsprozessen partizipieren zu lassen.
5. Bildung als Vermittler spezifischer Kompetenzen für eine nachhaltige Entwick-
lung: BBnE soll die Menschen befähigen, (selbst-)kritisch reflektieren, positive
Utopien alternativer Lebensentwürfe entwickeln, zwischen verschiedenen Zu-
kunftsszenarien begründet entscheiden, Handlungspläne zur Umsetzung der
Visionen erstellen und sich aktiv sowie konstruktiv an der Mitgestaltung der Ge-
sellschaft beteiligen zu können. Durch BnE sollen hierfür die benötigen Kom-
petenzen erworben werden.
Mit der Funktion von Bildung gehen wesentliche Konsequenzen für die Umsetzung
von BnE einher. So nimmt die Konkretisierung von Bildung nämlich entscheidend
Einfluss auf die didaktische Konzeption (z.B. Lernziele, Inhalte, Rahmenbedingun-
gen, etc.) (vgl. Künzli David, 2007, S. 30). Für den formalen Bildungsbereich der in-
dustrialisierten Länder wird fast ausschließlich von der letztgenannten Funktion,
teilweise auch der zweiten ausgegangen (vgl. Steiner, 2011, S. 50).
Die meisten theoretischen und umsetzungsbezogenen Publikationen in der Be-
rufsbildung verdeutlichen ebenfalls, dass sie davon ausgehen, dass BBnE als Mittel
zur Förderung eines beruflichen Nachhaltigkeitsbewusstseins bzw. zur Befähigung
zur Mitgestaltung der Arbeitswelt und Gesellschaft in sozialer, ökologischer und
ökonomischer Verantwortung fungiert. Mit BBnE wird die Schlüsselfunktion ver-
bunden, dass die „Arbeitswelt […] als kritischer Ort nachhaltiger Entwicklung ange-
sehen wird. Denn durch Berufsarbeit werden einerseits immer Ressourcen ver-
braucht, Energien genutzt, Arbeitsprozesse beeinflusst, Gebrauchswerte geschaffen
und Abfälle sowie Emissionen erzeugt – mit anderen Worten: Die Welt wird durch
Berufsarbeit lokal, regional, national und global kontinuierlich verändert. Aber ande-
rerseits ist die Arbeitswelt auch der gesellschaftliche Bereich, in dem sich die ent-
scheidenden Innovationen eines nachhaltig orientierten Veränderungsprozesses
vollziehen werden“ (Kuhlmeier & Vollmer, 2018, S. 131). In diesem Sinne wird gefor-
dert, den Auszubildenden „die Zusammenhänge der eigenen Berufstätigkeit (und
auch der Gestaltung des Privatlebens) lokal vor Ort mit den globalen Zukunftsper-
spektiven“ in ihr Bewusstsein zu rücken, und „zwar im positiven Sinne, weil das ei-
gene Lernen und die Berufsarbeit als Beitrag zur Lösung eines weltumspannenden
Problems verstanden werden können“ (Kuhlmeier & Vollmer, 2013, S. 10). Verbun-
den mit dieser Forderung ist dementsprechend, dass bei den Lernenden eine „beruf-
liche Handlungskompetenz zur Mitgestaltung der Arbeitswelt und der Gesellschaft
in sozialer, ökonomischer und ökologischer Verantwortung“ gefördert werden soll
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(vgl. Kuhlmeier & Vollmer, 2018, S. 136). Die dahinterstehenden Annahme ist, dass
ein „fundiertes Nachhaltigkeitsbewusstsein ohne konkrete Handlungskompetenz
wirkungslos“ sein wird ( Kuhlmeier & Vollmer, 2018, S. 142). Dies verdeutlicht, dass
die Funktion der Berufsbildung im Kontext einer nachhaltigen Entwicklung eben-
falls von der zweiten und fünften Funktion ausgeht.
Auch wenn der Berufsbildung diese entscheidende Rolle im Rahmen einer
nachhaltigen Entwicklung zugesprochen wird, sollte sie sich ihrer begrenzten Wir-
kungskraft bewusst sein (vgl. Mertineit, 2017, S. 2). Es gilt stets zu reflektieren, dass
Bildung allein nicht die globalen Herausforderungen meistern kann. Es bedarf viel-
mehr ganzheitlicher und systemischer Veränderungsprozesse und nicht nur eines
Nachhaltigkeitsbewusstseins und der damit korrespondierenden nachhaltigkeits-
orientierten Handlungskompetenzen einzelner Individuen. Vielmehr werden Struk-
turen benötigt, die Handlungsspielräume eröffnen. Der Erfolg von BBnE hängt von
verschiedenen Ebenen ab. Dazu gehört, dass Bürger, Unternehmen, NGOs (Mikro-
ebene) etc. genauso wie regionale und lokale Netzwerke (Mesoebene), aber auch
politische und gesellschaftliche Rahmenbedingungen (Makroebene) zusammenwir-
ken können (vgl. Steiner, 2011, S. 52). Eine nachhaltige Entwicklung kann sich erst
durchsetzen, „wenn es überall Avantgarden gibt, die eine neue Geschichte erzählen:
Es müssen drei bis fünf Prozent der Unternehmen und Vorstände sein, die sich in
die Geschichte einschreiben, drei bis fünf Prozent der Staatschefs, drei bis fünf Pro-
zent der Professorenschaft, der Lehrer:innen, der Polizist:innen, der Anwälte, der
Journalisten, der Schauspieler, der Hausmeister, der Arbeitslosen usw. Dann poten-
zieren sich die Kräfte, weil das, was die einen tun, von den anderen begleitet und
gefördert werden kann“ (Welzer, 2014, S. 285).
Um eine konsequente Umsetzung von BBnE zu gewährleisten bzw. sie als Mo-
dernisierungsstrategie betrachten zu können, bedarf es vor allem auch des Einbe-
zugs aller Ebenen im Berufsbildungssystem (vgl. Diettrich, Hahne, & Winzier, 2007,
S. 10; Kettschau, 2011, S. 7 f.). Tatsächlich kann BBnE nur in der betrieblichen und be-
rufsschulischen Ausbildungspraxis verankert werden, wenn das gesamte Bildungs-
system von der Makro- über die Meso- bis auf die Mikroebene in vertikaler und
horizontaler Perspektive angesprochen wird (vgl. Diettrich et al., 2007, S. 10). Denn
kompetente und überzeugte BBnE-Akteure werden dabei scheitern BBnE in die
Breite zu tragen, sobald sie nicht genug Unterstützung durch das Bildungssystem
erhalten (vgl. Asbrand, 2009, S. 17). Deshalb gehört es dazu sich die Makroebene an-
zusehen, die u. a. durch die Gesetze auf Bundes- und Landesebene zur beruflichen
Bildung (BBiG, HwO, Landesschulgesetze), der Ordnungsmittel (Rahmenlehrpläne
der KMK, Rahmenlehrpläne der Länder, Ausbildungsordnungen) und der Veranke-
rung von BBnE in politisch relevanten Rahmendokumenten auf nationaler und föde-
raler Ebene bestimmt wird. Ebenso ist die Mesoebene einzubeziehen, die Bildungs-
träger, Bildungsverbände und Schulverwaltungen einschließt. Auch die Mikroebene
steht in diesem Zusammenhang mit den Schulen und Betrieben, den betrieblichen
Handlungsfeldern sowie Arbeits- und Geschäftsprozessen, der beruflichen Didaktik
sowie den konkreten Lern- und Ausbildungssituationen (s. Tabelle 6).
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Ebenen des Berufsbildungssystems (in Anlehnung an Kettschau, 2011, S. 8 ; Otte & Singer-Bro-




(z. B. BBiG, HWO, Landes-
schulgesetze)
• Ordnungsmittel (Rahmen-
lehrpläne der KMK, Rahmen-
lehrpläne der Länder, Ausbil-
dungsordnungen)











• Strukturelle Vernetzung und
regionale Lernortkooperation
• Dualpartner: Schulen und
Betriebe
• Betriebliche Handlungsfelder
sowie Arbeits- und Geschäfts-
prozesse
• Konkrete Ausbildungs- und
Lernsituationen
• Berufliche Didaktik
Eine Erfassung der gegenwärtigen Implementierungstiefe der Nachhaltigkeitsidee
im gesamten Berufsbildungssystem ist dezidiert nicht möglich. Das heißt, wirklich
umfassend festzustellen, wie stark BBnE insgesamt und vor allem auf der Meso-
und Mikro-Ebene, z. B. in den Schulen, Betrieben, Weiterbildungseinrichtungen und
Universitäten, etc. verstetigt wurde, ist unmöglich. Gewisse Anhaltspunkte lassen
sich dennoch ausfindig machen. Otte & Singer-Brodowski (2018) führten demgemäß
ein Monitoring zur Verankerung der BBnE in der dualen Berufsausbildung durch.
Hierfür wurden zahlreiche Dokumente anhand eines Indikatorensets in Hinblick
auf die Verankerung einer BBnE untersucht. Die Analyseergebnisse beziehen sich
auf einzelne Elemente in den drei Ebenen. Das Monitoring bezog sich allerdings
schwerpunktmäßig auf Dokumente, die auf der Makroebene angesiedelt sind. Nach-
folgend werden punktuelle Ergebnisse dargestellt, um einen Eindruck für das Ge-
samtergebnis zu erhalten. Für eine vollumfängliche Darstellung wird auf Otte & Sin-
ger-Brodowski, 2018, S. 124 ff.) verwiesen:
• BBnE ist nicht in den zentralen Bundesgesetzen zur Beruflichen Bildung (BBiG
und HwO) verankert. Insgesamt haben sich auch keine konkreten Anhalts-
punkte zu ähnlichen Bildungskonzepten oder zu relevanten Themen für eine
nachhaltige Entwicklung finden können.
• In den fünf untersuchten Landesschulgesetzen (Baden-Württemberg, Berlin,
Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Thüringen) lässt sich festhalten, dass
Themen und Bezüge zur Nachhaltigkeit integriert sind. Häufig finden sie sich
im Artikel „Auftrag der Schule“. Nur in Berlin konnten auch konkrete Anhalts-
punkte zu Konzepten einer BBnE ausfindig gemacht werden.
• In der Ausbilder-Eignungsverordnung (AEVO) konnten keine auf Nachhaltig-
keit bezogenen Inhalte gefunden werden. Im dazugehörigen Rahmenlehrplan
der Ausbilder:innen sind keine BBnE oder Nachhaltigkeitsaspekte enthalten, le-
diglich der Umweltschutz ist integriert.
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• Insgesamt zeigen die analysierten Beschlüsse, Empfehlungen und Ordnungs-
mittel der KMK, dass Themen und Konzepte einer BBnE eher schwach veran-
kert sind. Meist beziehen sich die Fundstellen auf den allgemein formulierten
Bildungsauftrag der Berufsschulen. Berufsspezifische Konkretisierungen bezie-
hen sich auf den Umweltschutz.
• In der Analyse zu den ausgezeichneten beruflichen Lernorten konnten nur die
Berufsbildenden Schule in Uelzen und die Landesstelle für gewerbliche Berufs-
förderung ausfindig gemacht werden. Es wurden keine weiteren Institutionen,
die im dualen Ausbildungssystem tätig sind, im Rahmen der UN-Dekade ausge-
zeichnet.
• Im Bereich der betrieblichen Umsetzung kann festgehalten werden, „dass das
Bildungskonzept BnE von den Großunternehmen so gut wie nicht in dem zen-
tralen Kommunikationsmedium für Nachhaltigkeitsaktivitäten berücksichtigt
ist“ (Otte & Singer-Brodowski, 2018, S. 184).
Die Zusammenfassung der Ergebnisse verdeutlicht, dass BBnE und die Themen
einer nachhaltigen Entwicklung nur sehr vereinzelt im Berufsbildungssystem ange-
kommen sind. Es besteht somit weiterhin die Herausforderung, BBnE in die Viel-
zahl von Lernorten (die Betriebe, die beruflichen Schulen, die Fort- und Weiterbil-
dungsinstitutionen) und die damit verbundenen Organisationen (die politischen
und administrativen Institutionen sowie die Arbeitgeber- und Arbeitnehmerver-
bände) zu integrieren (vgl. Otte & Singer-Brodowski, 2018, S. 118). Von einer struktu-
rellen Verankerung von BBnE im Berufsbildungssystem kann zum gegenwärtigen
Zeitpunkt nicht gesprochen werden.
Zusammengefasst lässt sich für die vorliegende Arbeit festhalten, dass
• der (Berufs-)Bildung eine Schlüsselfunktion zur Umsetzung des Leitbilds der
nachhaltigen Entwicklung zugesprochen wird. Diese Funktion wird bisher zu
wenig genutzt.
• in der vorliegenden Arbeit BBnE so verstanden wird, dass sie die Funktion
als „Maßnahme zur Realisierung bestimmter Ziele einer nachhaltigen Ent-
wicklung“ und als „Vermittler spezifischer Kompetenzen für eine nE“ aus-
führt. In diesem Sinne ist es das Ziel, einen Beitrag zur Förderung eines
Nachhaltigkeitsbewusstseins in Kombination mit der Entwicklung einer „be-
ruflichen Handlungskompetenz zur Mitgestaltung der Arbeitswelt und der
Gesellschaft in sozialer, ökonomischer und ökologischer Verantwortung“ zu
leisten.
• BBnE und somit auch die Ergebnisse dieser Arbeit in einem multikausalen
systemischen Zusammenhang stehen. Dadurch lassen sich die globalen
nachhaltigen Herausforderungen nicht allein durch Bildung lösen.
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3.2.2 Ziel von BBnE im Zusammenhang von Nachhaltigkeitsbewusstsein,
Gestaltungskompetenz und beruflichem nachhaltigkeitsorientierten
Handeln
Aus der Umweltbildung ist längst bekannt, dass Wissen über Nachhaltigkeit nicht al-
lein zu nachhaltigem Handeln führt. Aus diesem Grund wird für Bildungsprozesse
häufig als zentraler Faktor für die Umsetzung von nachhaltiger Entwicklung das
Nachhaltigkeitsbewusstsein angeführt. Vor allem im Bildungsbereich wird das Ziel
ausgegeben, bei der jungen Generation ein Nachhaltigkeitsbewusstsein zu fördern,
um sie damit zum nachhaltigen Handeln zu bewegen. Stets werden bewusstseinsbil-
dende Maßnahmen als Schlüsselrolle für eine Nachhaltigkeitswende angeführt, die
in allen Bereichen einer komplexen Gesellschaft – angefangen bei den Bürgern, über
die Unternehmer und Wissenschaftler bis zu den Politikern – ansetzen sollen (vgl.
Jäger, Oman, & Hinterberger, 2016, S. 47). Dabei wird die Ansicht vertreten: „Viel-
leicht fehlt es nicht an Wissen, aber an Bewusstsein für Nachhaltigkeit“. Vielen sei
die Klimaproblematik ja bewusst und sie versuchen ihr Handeln nach bestem Wis-
sen und Gewissen danach auszurichten. Im Berufsbildungsbereich wird deshalb
häufig geäußert, dass bei den Auszubildenden lediglich eine generelle Bewusstseins-
änderung erfolgen muss, um berufliches nachhaltiges Handeln zu befördern. Unter
„Bewusstsein“ wird dabei nicht nur Faktenwissen verstanden, sondern auch eine
normative Nachhaltigkeitseinstellung (z. B. positive Werte und Überzeugungen zur
Nachhaltigkeit) sowie die konkrete Verhaltensintention nachhaltigkeitsorientiert
handeln zu wollen. Bei genauerer Betrachtung fällt allerdings auf, dass die geäu-
ßerte „Bewusstheit“ oft eher als Rechtfertigung für eine echte Verhaltensänderung
gebraucht wird, um im Sinne der nachhaltigen Entwicklung zu handeln (Ekardt,
2016, S. 130). Im Endergebnis stieg das Nachhaltigkeitsbewusstsein in Deutschland
seit Jahren an, gleichzeitig verblieb bzw. erhöhte sich der absolute Naturverbrauch in
derselben Zeit (vgl. Ekardt, 2016). Die alleinige Betrachtung eines Nachhaltigkeitsbe-
wusstseins für die Planung von BBnE-Unterricht ist deshalb nicht zielführend.
Aus diesem Grund sollen aus unterschiedlichen umweltpsychologischen Erklä-
rungsmodellen die wesentlichsten individuellen Faktoren herangezogen werden, die
als entscheidend für berufliches und nachhaltiges Handeln angesehen werden. Damit
soll ein theoretischer Bezugsrahmen aufgestellt werden, der zentrale Einflussgrößen
für die Förderung beruflichen nachhaltigkeitsorientierten Handelns identifiziert. Die
nachfolgende theoretische Herleitung zur Erklärung beruflichen Nachhaltigkeitshan-
delns im Zusammenhang mit einer nachhaltigkeitsorientierten beruflichen Hand-
lungskompetenz soll ein Ziel beschreiben, das über die Vermittlung eines rein be-
ruflichen Nachhaltigkeitsbewusstseins hinausgeht.
Die theoretischen und modellhaften Perspektiven zur Erklärung von umweltge-
rechtem bzw. nachhaltigkeitsorientiertem Verhalten sind sehr vielfältig (vgl. Mat-
thies, 2005, S. 69). Aus der Umweltpsychologie haben sich zwei unterschiedliche
Stränge entwickelt. Zum einen beruhen umweltpsychologische Modelle auf der
Theorie des geplanten Verhaltens (Ajzen, 1985) und beschreiben allgemeine Kosten-
und Nutzungserwartungen, subjektive Normen sowie spezifische Kontrollüberzeu-
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gungen (vgl. Matthies, 2005, S .69). Zum anderen berücksichtigen sie Normaktiva-
tionsmodelle, die auf persönliche ökologische Normen, Verhaltenszuschreibungen
und kognitive Variablen zurückgreifen. Beide Stränge werden zunehmend integriert
betrachtet (vgl. Matthies, 2005; Rode, Bolscho, Dempsey, & Rost, 2001). Die nachfol-
genden Darstellungen beruhen auf einer integrativen Sichtweise. Dazu sollen sämt-
liche umweltpsychologisch relevanten Faktoren hergeleitet werden, die nachgewiese-
nermaßen einen Einfluss auf nachhaltigkeitsorientiertes bzw. umweltgerechtes
(berufliches) Handeln nehmen können:
1. Die modellspezifische Theorie des geplanten Verhaltens ist vor allem in die um-
weltpsychologischen Modelle von Hines, Hungerford, and Tomera (1987), Rost,
Gresele, and Martens (2001), Matthies (2005) und Hamann, Baumann, and
Löschinger (2016) eingeflossen. Umweltgerechtes bzw. nachhaltigkeitsorientier-
tes berufliches Handeln beruht dabei auf konnativen (verhaltensintentionalen)
Komponenten. So hängt die Intention bzw. Handlungsabsicht einer Person, die
für die Ausführung eines geplanten, einstellungsabhängigen Verhaltens grund-
legend ist, von drei Einflussfaktoren ab (vgl. Hartung, 2010, S. 67; Kessler & Frit-
sche, 2018; Ajzen & Fishbein, 2005, S. 194):
a) Von der Einstellung der Person gegenüber der Handlung („Attitude toward
the behavior“): Diese setzt sich aus der Überzeugung zur Wirkung des Ver-
haltens und der Bewertung der Wirkung zusammen. Beispiel: „Wenn ich
regelmäßig Kunden über nachhaltige Technologien zur Energiebereitstel-
lung berate, dann wird diese interessanter für sie (Überzeugung „Belief“)“;
„Ich fühle mich gut und finde es erstrebenswert Kunden über nachhaltige
Technologien zu informieren, weil dies möglicherweise zur Verbreitung
beiträgt (Bewertung).“
b) Von der subjektiven Norm: Diese setzt sich einerseits aus der Annahme
zusammen, was andere von einem erwarten könnten (normative Überzeu-
gungen), und andererseits aus der Motivation sich entsprechend dieser
normativen Erwartungen zu verhalten (Einwilligungsmotivation). Beispiel:
„Mein Chef meint, ich sollte mehr Müll trennen; einige Kollegen sagen, ich
sollte nicht so viel Zeit mit Mülltrennung vertrödeln (normative Überzeu-
gungen). Ich möchte das umsetzen, was mein Chef verlangt, die Mei-
nungen meiner Kollegen passen eh nicht zu mir.“ Im weiteren Sinne wird
darunter auch eine soziale Norm verstanden. Soziale Normen sind unaus-
gesprochene Regeln und Standards, die von vielen Menschen einer sozia-
len Gruppe geteilt werden und von dem Einzelnen verinnerlicht wurden,
wodurch sie sein Handeln beeinflussen (vgl. Hamann et al., 2016, S. 46 f.).
Sie können auch als Normalitätsvorstellungen betitelt werden. Damit ge-
ben sie an, was als „üblich“ innerhalb einer Gesellschaft angesehen wird
(vgl. Ekardt, 2017, S. 65 f.).
c) Von der wahrgenommenen Handlungskontrolle (Selbstwirksamkeit): Da-
mit ist gemeint, dass eine Person überzeugt davon ist, dass sie das erwar-
tete Verhalten kompetent ausführen kann. Die Erwartungen stehen im Zu-
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sammenhang mit internalen und externalen Ursachenzuschreibungen,
wie die Entschlusskraft und das eigene Durchhaltevermögen (internal)
oder die Motivation von Personen, räumliche Ausstattungen (externale si-
tuative Umstände) etc. Es geht hierbei um die Bewusstheit der eigenen Fä-
higkeiten.
Diese drei Einflussfaktoren basieren auf individuellen Hintergrundfaktoren der
Personen (z. B. der Persönlichkeit, von allgemeinen Einstellungen, der Kultur, der
Informiertheit etc.; s. Abbildung 21). Bevor es zur tatsächlichen – möglichst nachhal-
tigkeitsorientierten beruflichen – Handlung kommt, gehen alle genannten umwelt-
psychologischen Modelle von einem Abwägungsprozess aus, der eng mit der Inten-
tion verbunden ist. Sobald im Abwägungsprozess die Vorteile gegenüber den
Nachteilen bzw. der Nutzen gegenüber den Kosten überwiegen, kommt es zur Bil-
dung einer Handlungsintention. Dies heißt allerdings noch lange nicht, dass die Ab-
sicht auch automatisch in Verhalten umgesetzt wird (vgl. Hamann et al., 2016, S. 64).
Hier liefert das Rubikon-Modell nach Heckhausen and Heckhausen (2018) wesent-
liche Erklärungsansätze, wie es schlussendlich zur Handlung kommt (s. Kapitel
3.3.3.2).
2. Auf der Grundlage des Normaktivationsmodells nach Schwartz and Howard
(1981) sind in die umweltpsychologischen Modelle von Rost et al. (2001), Mat-
thies (2005) und Hamann et al. (2016) zwei weitere Komponenten aufgenom-
men worden, die die persönliche ökologische Norm von Personen bestimmen,
d. h. dass sie Einfluss auf die gefühlte Verpflichtung eines Individuums zum
umweltschonenden bzw. nachhaltigen Handeln nehmen:
a) „Bedrohungswahrnehmung von Umweltproblemen“: Hierbei handelt es
sich um ein Problembewusstsein, das Personen haben, wenn sie die Um-
weltbedrohungen (z. B. Klimaerwärmung) für sich als bedeutend wahrge-
nommen haben (vgl. Hunecke, Matthies, Blöbaum, & Höger, 1999, S. 13;
Hamann et al., 2016, S. 24 f.).
b) „Wahrnehmung von Handlungskonsequenzen“ beschreibt ein Konstrukt,
das Personen haben, wenn sie sich betroffen fühlen bzw. anerkennen, dass
sie in ökologischen, ökonomischen und sozialen Gesellschaftszusammen-
hängen eingebunden sind. Dazu gehört, dass sie Wissen über die Wir-
kungszusammenhänge des eigenen Verhaltens (z. B. Fleisch essen) mit
den daraus resultierenden Umweltbelastungen (hier: C02-Emissionen) zu-
sammenbringen. Sie sind sich demnach bewusst, dass ihr Verhalten für
die Nachhaltigkeitsprobleme und deren Lösung relevant ist (vgl. Matthies,
2005, S. 71).
3. Im umweltpsychologischen Modell von Rost et al. (2001) wird ein weiterer Fak-
tor für umweltgerechtes bzw. nachhaltigkeitsorientiertes Verhalten eingeführt.
Dabei handelt es sich um die Coping-Strategie, die eine Person resultierend aus
der Wahrnehmung einer Bedrohung anwenden wird (vgl. Rode et al., 2001,
S. 18). Zum einen könnte die Wahrnehmung der Umweltbedrohung dazu füh-
ren, dass die Person ihre gesamte Aufmerksamkeit der Lösung des Problems
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zukommen lässt, was als „Vigilanz“ bezeichnet wird. Andererseits könnte sie
eine Strategie wählen, die darin besteht, die Bedrohung durch das Problem he-
runterzuspielen oder komplett zu verdrängen (kognitive Vermeidung). Nur
wenn die Bedrohung im Sinne eines vigilanten Coping-Stils zu weiterer Auf-
merksamkeit bei der Person führt, wird sie sich entsprechend nachhaltigkeits-
orientiert verhalten.
4. Matthies (2005) und Hamann et al. (2016) integrieren im Gegensatz zu den an-
deren Modellen einen weiteren Faktor, der in der Differenzierung von intentio-
nalem und habitualisiertem Verhalten zu verankern ist (vgl. Matthies, 2005,
S. 72 f.). In diesem Sinne haben Gewohnheiten einen relevanten Einfluss auf
das Verhalten von Personen. Sie werden als ein verinnerlichtes routiniertes Ver-
haltensskript verstanden, das durch bestimmte Reize bzw. Situationen ausgelöst
wird. Insgesamt wird davon ausgegangen, dass unser Verhalten zu 35 bis
53 Prozent auf Gewohnheiten zurückgeführt wird (vgl. Wood, Quinn, & Kashy,
2002). Deshalb werden sie als ein wichtiger Faktor auch im nachhaltigkeits-
orientierten Handeln angesehen.
Um eine ganzheitliche Heuristik für die Zielsetzung des didaktischen Ansatzes ei-
ner BBnE aufzustellen, sollen neben den umweltpsychologischen Faktoren insbe-
sondere auch aus einer auf BBnE fokussierten Pädagogik heraus nachhaltigkeits-
orientierte Handlungskompetenzen aufgestellt werden. Übereinstimmend mit den
umweltpsychologischen Modellen wird bei den Kompetenzansätzen von einem
ganzheitlichen Verständnis ausgegangen. Handlungstheoretische Grundlagen bil-
den somit eine gemeinsame Klammer. Das bedeutet, dass zwischen kognitiven
(i. S. v. Wissen und Fähigkeiten) und non-kognitiven (i. S. v. Einstellungen, Motiva-
tion, Volition, Werten) Kompetenzfacetten unterschieden wird, die in spezifischen
Situationen zu beobachtbaren Handlungen (Performanz) führen (vgl. Blömeke, Gus-
tafsson, & Shavelson, 2015, S. 6). Im Gegensatz zu den umweltpsychologischen Mo-
dellen beruhen die nachfolgenden nachhaltigkeitsorientierten Kompetenzmodelle al-
lerdings ausschließlich auf theoretischen Fundierungen. Bislang gibt es keine
empirisch validierten Kompetenzmodelle im Kontext von BBnE, was mit hoher
Wahrscheinlichkeit damit zusammenhängt, dass nachhaltigkeitsorientierte Hand-
lungskompetenz vor allem mit non-kognitiven Kompetenzfacetten zusammenge-
bracht wird. Im Bereich von BBnE sind insbesondere Werthaltungen, Motivationen
und Einstellungen zentral (vgl. Michaelis, 2017, S. 29).
Im allgemeinbildenden Kontext sind im deutschsprachigen Raum insbesondere
zwei Kompetenzmodelle von großer Relevanz: das Modell der „Gestaltungskompe-
tenz“ sowie der „Orientierungsrahmen für den Lernbereich Globale Entwicklung“
(vgl. Grundmann, 2017). Beide Kompetenzkonzepte gehen davon aus, dass nachhal-
tiges Handeln neben kognitiven Facetten (Wissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten)
auch motivationale (Gefühle und Emotionen) und volitionale (Wollen, Haltung und
Wertvorstellungen) Facetten beinhaltet. Sie beruhen auf einem Kompetenzverständ-
nis ganz im Sinne von Weinert (2002). Das Kompetenzmodell der Gestaltungskom-
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petenz, das von de Haan im Zuge des Programms „Transfer 21“ weiterentwickelt
wurde, beinhaltet zwölf Teilkompetenzen, die drei Kompetenzkategorien der OECD
zugeordnet wurden.42 Insgesamt bezieht sich das Modell auf lerntheoretische und
verhaltenspsychologische Erkenntnisse, um Persönlichkeitsmerkmale aufzustellen,
die als wesentliche Kompetenzfacetten zur Mitgestaltung einer nachhaltigen Ent-
wicklung aufgefasst werden (vgl. Steiner, 2011, S. 79). Das Kompetenzkonzept für
den „Orientierungsrahmen für den Lernbereich Globale Entwicklung“, das ein Er-
gebnis eines gemeinsamen Projekts der KMK und des BMZ darstellt, beinhaltet elf
Teilkompetenzen, die ebenso an den Kompetenzbegriff von Weinert und die von der
OECD formulierten Schlüsselkompetenzen anschließen (vgl. Grundmann, 2017,
S. 32).43
Das Konzept des Orientierungsrahmens ist dabei vornehmlich, ganz in der Tra-
dition der entwicklungspolitischen Bildung, auf die Gestaltung einer globalisierten
Welt ausgerichtet. Deshalb stehen die Kompetenzen nicht nur im Zusammenhang
mit der gesellschaftlichen Entwicklung auf nationaler Ebene, sondern ebenso unter
der Berücksichtigung einer globalen Mitverantwortlichkeit (vgl. KMK – Sekretariat
der ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik
Deutschland & BMZ – Bundesministerium für wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung, 2015, S. 85).
Auf internationaler Ebene führen Wiek, Withycombe, & Redman, 2011 eine Syn-
these verschiedener Kompetenzmodelle durch. Für die zugrunde liegende Analyse
wird u. a. auch das Modell der Gestaltungskompetenz herangezogen. Die Autoren
verfolgen das Ziel, ein „over-arching concept that would relate and integrate sustain-
ability competencies in a meaningful way“ aufzustellen (Wiek et al., 2011, S. 205).
Durch eine systematische Literaturanalyse stellen sie insgesamt fünf Kompetenz-
facetten zusammen, die als ein übergreifender Referenzrahmen im Bereich der
BBnE-Kompetenzmodelle angesehen werden können (Wiek et al., 2011). Die Kompe-
tenzen lauten: 1) Systemdenken, 2) Antizipatorische Kompetenz, 3) Normative Kom-
petenz, 4) Strategische Kompetenz und 5) Interpersonelle Kompetenz (Wiek et al.,
2011). Alle dargestellten Kompetenzmodelle beschreiben somit einen notwendigen
Bezugsrahmen für relevante Kompetenzdimensionen, die bei der Umsetzung von
(B)BnE eine Rolle spielen. Allerdings bilden sie keine ausreichende Grundlage, um
konkrete nachhaltigkeitsorientierte Lehr-Lern-Arrangements planen zu können.
Weiterhin werden sie bereits als überwiegender und immanenter Bestandteil der be-
ruflichen Handlungskompetenz angesehen (vgl. Vollmer & Kuhlmeier, 2014, S. 202).
42 Für eine genaue Darstellung des Kompetenzmodells sei auf das Programm Transfer 21 (2008, S. 21) verwiesen. Gestal-
tungskompetenz lässt sich hiernach in zwölf Teilkompetenzen ausdifferenzieren: 1. Perspektivübernahme, 2. Antizipa-
tion, 3. Disziplinübergreifende Erkenntnisgewinnung, 4. Umgang mit unvollständigen und überkomplexen Informatio-
nen, 5. Kooperation, 6. Bewältigung individueller Entscheidungsdilemmata, 7​. Partizipation, 8. Motivation, 9. Reflexion
von Leitbildern, 10. Moralisches Handeln, 11. Eigenständiges Handeln, 12. Unterstützung anderer.
43 Die elf Teilkompetenzen des Orientierungsrahmens lauten verkürzt (vgl. KMK – Sekretariat der ständigen Konferenz
der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland & BMZ – Bundesministerium für wirtschaftliche Zu-
sammenarbeit und Entwicklung, 2015): 1. Informationsbeschaffung und -verarbeitung, 2. Erkennen von Vielfalt, 3. Ana-
lyse des globalen Wandels, 4. Unterscheidung von Handlungsebenen, 5. Perspektivenwechsel und Empathie, 6. Kriti-
sche Reflexion und Stellungnahme, 7​.  Beurteilen von Entwicklungsmaßnahmen, 8. Solidarität und Mitverantwortung,
9. Verständigung und Konfliktlösung, 10. Handlungsfähigkeit im globalen Wandel, 11. Partizipation und Mitgestaltung.
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Um sie von dieser übergeordneten abstrakten Ebene herunterzuholen und für BBnE
zu konkretisieren, bieten Kuhlmeier & Vollmer (2018) einen Entwurf an, der auf fünf
Kompetenzfacetten beruht (s. Abbildung 8).
Konkretisierung einer nachhaltigkeitsorientierten Handlungskompetenz im Bereich von BBnE
(Kuhlmeier & Vollmer, 2018, S. 144)
In ihrem Konzept wird die Verbindung der fünf Kompetenzfacetten mit dem kon-
kret praktischen Berufshandeln verbunden. Aus diesem Grund lassen sie sich sofort
auf die anerkannte pädagogisch-anthropologische Trias von Sach-, Sozial- und Werte-
insicht nach Roth (1971, S. 596) bzw. Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz als Dimen-
sionen der beruflichen Handlungskompetenz beziehen. Die berufliche Konkretisie-
rung der fünf Kompetenzfacetten nach Kuhlmeier & Vollmer, 2018 mit der Trias aus
Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz führt zu einem beruflichen Handeln, das sich
dann durch
1. eine sachgerechte nachhaltige Kompetenzfacette (Sachkompetenz),
2. eine gesellschaftlich verantwortliche Kompetenzfacette (Sozialkompetenz) und
3. eine sinnstiftende und befriedigende Kompetenzfacette (Selbstkompetenz) aus-
zeichnet (vgl. Casper, Kuhlmeier, Schütt-Sayed, & Vollmer, 2018, S. 19).
Auf dieser spezifizierten Grundlage lassen sich die drei beruflichen und nachhaltig-
keitsorientierten Kompetenzbereiche als Ziele von berufsschulischen Lehr-/Lern-
arrangements operationalisieren (s. Tabelle 7).
Abbildung 8:
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Beispielhafte Konkretisierung der „bewussten Verantwortungsübernahme“ in die Dimensionen
der beruflichen Handlungskompetenz
Tabelle 7:







• Die Lernenden können beruf-
liche Aufgaben unter Berück-




• Die Lernenden können
Arbeitsmittel und Werkzeuge
suffizient, effizient und konsis-
tent anwenden und gestalten.





• Die Lernenden können den Ar-
gumenten anderer zuhören,
auch wenn sie von Menschen
kommen, die einem fremd oder
anderer Meinung zu dem Fall
sind, über den gerade diskutiert
wird.
• Die Lernenden können die eige-
nen Prinzipien in einem sozialen
Kontext artikulieren, auch wenn
Gegner der eigenen Meinung
zugegen sind oder Freunde eine
andere Meinung vertreten als
man selbst.
• Die Lernenden sind konflikt-,
kooperations- und empathiefähig
• …









• Die Lernenden sind in der
Lage selbstständig zu
handeln.
• Die Lernenden sind sich
ihrer eigenen Rolle im Be-
trieb bewusst und können
diese reflektieren.
• …






• Die Lernenden wenden die
Regeln einer Diskussion an.





kK • Die Lernenden können die eigenen Prinzipien in einem sozialen
Kontext artikulieren.
• Die Lernenden können den Argumenten anderer zuhören.
Legende: Mk = Methodenkompetenz, LK = Lernkompetenz, kK = kommunikative Kompetenz
Um Lehr-/Lernarrangements für BBnE zu planen, lässt sich festhalten, dass ne-
ben der reinen Förderung von beruflicher nachhaltigkeitsorientierter Handlungs-
kompetenz auch weitere indivi-duelle psychologische Faktoren berücksichtigt
bzw. befördert werden sollten (s. Abbildung 9). Sich wirklich nachhaltigkeitsorien-
tiert in beruflichen Handlungssituationen zu verhalten, beruht auf einem breiten
Spektrum an individuellen und „dispositionalen“ Faktoren, die in einem Abwä-
gungsprozess bzw. bei der Bildung einer Handlungsintention wirken. Um ganz-
heitliche Bildungsprozesse zu gestalten, die mit höherer Wahrscheinlichkeit zu
beruflichem nachhaltigkeitsorientierten Berufshandeln führen, sollten möglichst
viele Einflussfaktoren berücksichtigt bzw. darauf eingewirkt werden. Es sollte
allerdings auch klar sein, dass berufsschulische Bildungsprozesse nicht immer
alles berücksichtigen und darauf einwirken können. Vielmehr ist es entschei-
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dend, dass die individuellen psychologischen Faktoren innerhalb von berufsbil-
denden Lernprozessen reflektiert und bewusst gemacht werden. Beispielsweise
sollten auch (nicht) nachhaltige berufliche Handlungsgewohnheiten einen Be-
standteil des Bildungsprozesses ausmachen und reflektiert werden.
Einflussfaktoren auf nachhaltigkeitsorientiertes BerufshandelnAbbildung 9:
3.2.3 Didaktischer Ansatz einer BBnE
Aus den vorherigen Überlegungen wird deutlich, dass ein Ansatz, der nachhaltig-
keitsorientiertes berufliches Handeln befördern will, die Lücke zwischen Beruflich-
keit und Nachhaltigkeit schließen muss. In der BBnE sind einerseits konkrete be-
rufsspezifische Fachkenntnisse, Fähigkeiten und Kompetenzen und andererseits
abstrakte Normen und Werte gefordert (vgl. Vollmer & Kuhlmeier, 2014, S. 201 ff.).
Ein zielführender didaktischer Ansatz einer BBnE muss daher zweierlei erfüllen. Er
muss
1. an praxiswirksamen beruflichen Kompetenz- und Inhaltsdimensionen ansetzen
und ebenso
2. didaktisch-methodische Empfehlungen enthalten, die mit der normativen Idee
einer nachhaltigen Entwicklung einhergehen.
Daraus resultieren didaktisch-methodische Implikationen, die beide Aspekte mit-
einander kombinieren. Vor dem Hintergrund dieser Anforderungen wird ein di-
daktischer Ansatz einer BBnE theoretisch hergeleitet, der sich an den „didaktischen
Leitlinien für die BBnE“ (Kastrup et al., 2012) und dem didaktischen Konzept „Ar-
beitsprozessorientierte Lernsituationen und Curriculumentwicklung in der Berufs-
schule“ (Berben, 2008a) orientiert. Die „didaktischen Leitlinien einer BBnE“ setzen
im Grunde geradewegs an dem didaktischen Konzept zur Gestaltung von arbeitspro-
zessorientierten Lernsituationen an, indem sie es um die Leitidee der nachhaltigen
Entwicklung erweitern. Andere didaktische Ansätze, die sich aus einer (berufs-)päda-
gogischen Perspektive mit BBnE beschäftigt haben, bewegen sich vorwiegend auf
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einer bildungstheoretisch-ideellen Ebene (vgl. Kastrup et al., 2012, S. 107; Reichwein,
2015, S. 90 ff.). Der Vergleich unterschiedlicher Konzepte und Modelle, z. B. von
Hahne and Kutt (2003), Kutt, Meyer, and Toepfer (2007, 2015), Fischer, Greb, and
Skrzipietz (2009) oder Stomporowski (2011) zeigt, dass es ihnen nicht gelungen ist,
konkrete pädagogische Schlussfolgerungen zu ziehen, um ein praxistaugliches di-
daktisches Konzept hervorzubringen (vgl. Kastrup et al., 2012, S. 119). Zudem befas-
sen sie sich mit BBnE auf einer übergeordneten Ebene, die sämtliche berufliche
Fachrichtungen mit einschließt und nicht speziell auf die gewerblich-technischen
Fachdidaktiken verweist (vgl. Reichwein, 2015, S. 91), was als zentral für die vorlie-
gende Arbeit gilt. Deshalb kommen diese Ansätze in der vorliegenden Arbeit nicht
zum Tragen.
Das „didaktische Konzept für die Bildungsgangarbeit“ (Berben, 2008a) ist eine
Umsetzungshilfe, die insbesondere für die Erarbeitung von arbeitsprozessorientier-
ten Lehr-/Lernarrangements und die Curriculumentwicklung in der Berufsschule
entwickelt wurde (vgl. Berben, 2008b, S. 9). Das didaktische Konzept enthält grund-
sätzlich vier übergreifende Aufgabenbereiche, die wiederum in weitere zugehörige
Teilaufgaben untergliedert sind. Detaillierte Strukturierungshilfen, Instrumente, Do-
kumentationen, Leitfragen etc. sollen den Lehrkräften helfen, die dem Konzept zu-
grunde liegenden didaktischen Bezugspunkte in den jeweiligen Bildungsgang in der
Berufsschule zu implementieren (vgl. Berben, 2008b, S. 9). Insgesamt steht das Kon-
zept durch die Weiterentwicklung des Bildungsganges im Kontext eines pädagogi-
schen Schulentwicklungsprozesses und leistet damit einen übergreifenden Beitrag.
Gleichzeitig bietet es einen konkreten und tragfähigen Ansatz für die Gestaltung ar-
beitsprozessorientierter Lehr-Lernarrangements.
Die didaktischen Leitlinien nach Kastrup et al. (2012) fokussieren hingegen aus-
schließlich auf die konkrete Erarbeitung von nachhaltigkeitsorientierten beruflichen
Lern-Lehrarrangements. Ihr zentraler Beitrag besteht darin, eine didaktische Umset-
zungshilfe zur Gestaltung von BBnE-Lehr-/Lernarrangements bereitzustellen, um
Auszubildende entsprechend zur Verantwortungsübernahme für eine nachhaltige
Zukunftsentwicklung zu befähigen (vgl. Vollmer, 2019). Mit Bezug auf Berbens
(2008a) didaktisches Konzept für die Bildungsgangarbeit werden die didaktischen
Leitlinien schwerpunktmäßig in den Aufgabenbereich II „Ausgestaltung von Lern-
situationen“ eingeflochten. Hier sollen die didaktischen Leitlinien mit dem Konzept
für die Bildungsgangarbeit kombiniert und zu einem erweiterten didaktischen An-
satz einer BBnE entwickelt werden. Es steht im Vordergrund, daraus einen konkre-
ten didaktisch-methodischen Ansatz zu entwickeln, der aufzeigt, wie BBnE-Lern-
situationen ausgestaltet werden können.
Die Kombination der beiden vorgestellten Konzepte ist auch deshalb sinnvoll,
weil beide einen gemeinsamen didaktischen Bezugsrahmen haben, der auf folgen-
den berufspädagogischen Standards und Prinzipien begründet ist:
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1. Konkrete berufliche Handlungsfelder und Handlungssituationen bilden die
Ausgangs- und Bezugspunkte für die Entwicklung von Lehr-/Lernsituationen.
Die Arbeitsprozessorientierung ist somit der wesentliche Bezugspunkt.
2. Als zentrierendes Orientierungskriterium gilt der Bildungsauftrag der Berufs-
schule.
3. Die Umsetzung beruht auf einer bildungstheoretischen Legitimierung. Sie um-
fasst die Verschränkung von Wissenschafts-, Situations- und Persönlichkeits-
prinzip.
4. Bei der Gestaltung von Lehr-/Lernsituationen sind die pädagogischen Grund-
prinzipien der Handlungs-, Produkt- und Gestaltungsorientierung zu berück-
sichtigen.
5. Die Lernsituationen sind individualisiert und kompetenzorientiert auszurich-
ten.
Das dahinterliegende Ziel ist es nicht, gänzlich neue Lernsituationen zu entwickeln,
sondern vielmehr die bestehenden komplexen arbeitsprozessorientierten Lernsitua-
tionen mit der Perspektive einer nachhaltigen Entwicklung zu verknüpfen. Es wird
somit als Ergänzungsansatz zum didaktischen Konzept für die Bildungsgangarbeit
nach Berben (2008a, S. 372 ff.) verstanden. Damit soll gewährleistet werden, dass die
Ausgestaltung von Lernsituationen nach dem Lernfeldkonzept nachhaltigkeitsorien-
tiert akzentuiert werden kann. Der Vorteil dieser Vorgehensweise ist, dass der An-
satz mit den bisherigen berufspädagogischen Überlegungen kompatibel ist. Diese
Überlegungen führen zu einem didaktischen Ansatz einer BBnE, der im Wesent-
lichen zwei Elemente kombiniert (s. Abbildung 12).
Didaktischer Ansatz einer BBnE zur Ausgestaltung von BBnE-LernsituationenAbbildung 10:
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A. Analyse der Curricula und Handlungsfelder
Die Ausgestaltung einer BBnE-Lernsituation beginnt mit der Analyse aller curricula-
ren Unterlagen unter Anwendung der fünf Analysekriterien. Sie geben die Richtung
für eine didaktisch-methodische (Neu-)Gestaltung von Lernsituationen vor. Als „Re-
levanzfilter“ für sämtliche didaktische Entscheidungen im Sinne einer BBnE (vgl.
Vollmer & Kuhlmeier, 2014, S. 206) helfen sie nicht nur bei der Auswahl und Bewer-
tung der Inhalte, sondern geben darüber hinaus auch Hinweise für die Gestaltung
des Lern-/Lernprozesses. Durch ihren Einbezug in die Ausgestaltung einer beruf-
lichen Lernsituation soll das Ziel verfolgt werden, die Auszubildenden dazu zu befä-
higen, die Auswirkungen ihrer Entscheidung für eine berufliche Problemlösung für
sich selbst und andere Menschen – lokal, regional und global – für die Zukunft beur-
teilen zu können (vgl. Vollmer & Kuhlmeier, 2014, S. 206).
Da auch die berufsschulische Bildung den Anspruch verfolgt, konkrete beruf-
liche Handlungsfelder bzw. Handlungssituationen in den Mittelpunkt zu stellen,
sollten diese entsprechend auf ihre Relevanz für eine nachhaltige Entwicklung ge-
prüft werden. Hierzu eignet sich das Instrument der Arbeitsprozessmatrix aus der
berufswissenschaftlichen Qualifikationsforschung (vgl. Hägele & Knutzen, 2002,
S. 116), das ebenso im didaktischen Konzept nach Berben, 2008a verwendet wird. Da-
mit „können sowohl die Handlungsstruktur und der Bezugsrahmen der gewählten
Arbeitsprozesse erschlossen, als auch die Ziele und Förderschwerpunkte der Lern-
situation festgelegt werden“ (vgl. Berben, 2008b, S. 10). Dieses Vorgehen ist sinnvoll,
um BBnE induktiv in die Lernsituationen integrieren zu können (vgl. Vollmer
& Kuhlmeier, 2014, S. 205 f.).
B. Ziele, Thematik und Inhalte analysieren und konkretisieren
Das Ziel einer BBnE besteht darin, bei den Auszubildenden ein konkretes berufsbe-
zogenes Gestaltungswissen und -können, verknüpft mit bestimmten psychologi-
schen nachhaltigkeitsorientierten Einflussfaktoren zu fördern. Die fünf spezifischen
Perspektiven einer BBnE können dabei hilfreich sein, indem sie als spezifische
Kompetenzziele in die jeweilig ausgewählten Lernsituationen integriert werden. Da-
bei sollten sie in die Dimensionen der beruflichen Handlungskompetenz überführt
und mit den bestehenden Kompetenzzielen der beruflichen Lernsituationen ver-
zahnt werden (s. Tabelle 7). Hierbei sind spezifische Schwerpunkte im gesamten Bil-
dungsgang zu setzen, da nicht in jeder Lernsituationen der ganzheitliche Anspruch
einer BBnE umgesetzt werden sollte.
Zur systematischen Erfassung und Reflexion der Themen und Inhalte einer
BBnE-Lernsituation sind die thematische Struktur bzw. die thematischen Zusam-
menhänge auf zweierlei Art didaktisch zu analysieren. Zum einen ist die Arbeitspro-
zessmatrix heranzuziehen, um „die Einbettung des Arbeitsprozesses und der spezi-
fischen Aufgabe in die ökonomischen, ökologischen, sozialen und politischen
Themen- und Inhaltsbereiche […], die sich auf den Ebenen Gesellschaft, Betrieb,
Kunde“ ergeben, zu erschließen (vgl. Berben, 2008a, S. 404). Für nachhaltigkeits-
orientierte Bildungsprozesse ist zudem der Fokus auf das lernende Individuum zu
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legen, das in diesen Bezugssystemen tätig ist und in diesen Zusammenhängen
eigene Zukunftsvorstellungen und Wertvorstellungen entwickelt (vgl. Vollmer, 2019,
S. 226 ff.). Mit diesem Instrument soll es möglich gemacht werden, erforderliche
Handlungsspielräume sowie konkrete Möglichkeiten der Mitwirkung beruflicher Ar-
beitsprozesse hinsichtlich der Leitidee der nachhaltigen Entwicklung zu identifizie-
ren (vgl. Vollmer, 2010, S. 111).44 Zum Zweiten sind die „arbeitprozessimmanenten
Gestaltungspotentiale“ durch die Reflexionsdimensionen einer erweiterten Technik-
lehre in Hinblick auf den Gebrauchswert, der nachhaltigen Technologieentwicklung,
der Entwicklung nachhaltiger Berufsarbeit, der Ökologie, der historischen Gewor-
denheit und der Wirtschaftlichkeit zu erschließen (vgl. Berben, 2008a, S. 404; Kuhl-
meier & Vollmer, 2018, S. 135 ff.). Dies ist der wesentliche Schritt einer didaktischen
Analyse, der zur Verknüpfung der Beruflichkeit mit der Nachhaltigkeit führt. Beide
Vorgehensweisen sollen in ihrer Kombination dazu führen, dass die nachhaltigkeits-
relevanten Aspekte beruflichen Handelns in Verbindung mit Themen einer beruf-
lichen Bildung für nachhaltige Entwicklung gebracht werden.
C. Nachhaltigkeitsorientierte Lehr-/Lernprozesse strukturieren und gestalten
Bei der Gestaltung von nachhaltigkeitsorientierten Lehr-/Lernprozessen spielen vor
allem die oben dargestellten Standards und Prinzipien der Berufspädagogik eine
entscheidende Rolle (vgl. Vollmer 2019, in Druck). Außerdem ist der Lehr-/Lernpro-
zess wechselseitig mit der ganzheitlichen Kompetenzförderung und der inhaltlichen
Bestimmung abzustimmen und zu gestalten (vgl. Berben, 2008a, S. 405). In diesem
Sinne soll sich an die „Ablaufstruktur einer arbeitsprozessorientierten Lernsitua-
tion“ gehalten werden (vgl. Berben, 2008a, S. 406 ff.). Sie zeichnet sich durch die
Phasen Auftragsannahme, -planung, -durchführung und -abschluss aus. Dadurch
orientiert sich der Lehr-/Lernprozess einerseits an den berufsspezifischen Aufgaben
und andererseits an dem Konzept der „Vollständigen Handlung“, wie Vollmer he-
rausstellt. Diese Struktur ist im Wesentlichen durch einen berufspädagogischen An-
spruch um
1. „Phasen der gezielten Förderung einzelner Kompetenzbereiche,
2. Phasen der Planung, Kontrolle und Bewertung der Lehr-/Lernprozesse,
3. Phasen der Systematisierung, Reflexion und Transfers,
4. Phasen der Unterstützung und Reflexion der sozialen Interaktion“ zu ergänzen
(Berben, 2008a. S. 408 ff.).
Ein zentraler, erweiternder Anspruch, der mit BBnE einhergeht, betrifft die methodi-
sche Gestaltung des Lehr-/Lernprozesses. BBnE benötigt ein erweitertes Methoden-
spektrum, um eine ganzheitliche nachhaltigkeitsorientierte Handlungskompetenz
befördern zu können. Dies beinhaltet, dass vermehrt auch Ausbildungs- und Unter-
44 Vollmer (2010) und Berben (2008a) haben zahlreiche Beispiele von Arbeitsprozessmatrizen erstellt, um das Vorgehen
zu verdeutlichen. Auf diese sei in diesem Kontext verwiesen, da es hier darum geht zu beschreiben, mit welchen Instru-
menten die thematische Struktur analysiert werden kann. Es geht aber nicht um die genaue Beschreibung der Instru-
mente selbst, diese können in den entsprechenden Literaturangaben nachgelesen werden.
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richtsverfahren mit vorwiegend allgemeiner Zielsetzung in den Lehr-/Lernprozess
integriert werden sollten (vgl. Pahl, 2013, S. 331).
Zuordnung von Unterrichtsverfahren zwischen Berufs- und Nachhaltigkeitsbezug (mit Bezug
auf Vollmer & Kuhlmeier, 2014, S. 219)
D. Lernerfolgskontrollen gestalten
Für die Erweisbarkeit bzw. die Überprüfbarkeit von erfolgreichen Lernprozessen
sind Lernerfolgskontrollen zu entwickeln, die sich auf die Ziele und Inhalte der
Lernsituationen beziehen (vgl. Klafki, 2007, S. 280 ff.). Im Sinne einer BBnE sind da-
her Lernerfolgskontrollen zu konzipieren, die den Lernfortschritt der Lernenden
hinsichtlich der Förderung einer ganzheitlichen nachhaltigkeitsorientierten Hand-
lungskompetenz aufzeigen. Da mit der Umsetzung von BBnE eine anspruchsvolle
Zielsetzung verbunden ist, werden „Normarbeiten“ bzw. schriftliche lernzielorien-
tierte Abfragetests nicht ausreichen (vgl. Klafki, 2007, S. 281). Um Kriterien für die
Gestaltung von Lernerfolgskontrollen zu haben, wird in diesem Ansatz auf das im
Rahmen des KOMET-Projekts verwendete Kompetenzmodell verwiesen (vgl. Rauner,
2010, S. 5 ff.). Im Sinne dieses Modells werden drei unterschiedliche Kompetenz-
niveaustufen (funktionales, prozessuales und ganzheitliches Kompetenzniveau) mit
insgesamt acht Dimensionen beschrieben (vgl. Rauner, 2010, S. 8). Zur Gestaltung
der Lernerfolgskontrollen für BBnE-Lernsituationen lassen sich die drei Kompetenz-
niveaustufen heranziehen, um eine ganzheitliche sukzessive Bewertung des Lern-
Abbildung 11:
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fortschritts zu planen. Weiterhin bietet das Modell acht Dimensionen als wesent-
liche Kategorien für die Lernerfolgskontrolle:
• Funktionalität, Anschaulichkeit/Präsentation (funktionales Niveau)
• Wirtschaftlichkeit, Gebrauchswertorientierung, Geschäfts- und Arbeitsprozess-
orientierung (prozessuales Niveau)
• Umweltverträglichkeit, Kreativität der Lösung, Sozialverträglichkeit (ganzheit-
liches Niveau).
Diese Kriterien bzw. Dimensionen sind bei der Gestaltung von Lernerfolgskontrol-
len heranzuziehen, um einen ganzheitlichen beruflichen und nachhaltigkeitsorien-
tierten Lernzuwachs zu überprüfen.
E. Verzahnung mit dem allgemeinbildenden Bereich
Für die Umsetzung von BBnE ist es wesentlich, dass der berufsbildende Unterricht
mit dem allgemeinbildenden Unterricht, insbesondere mit dem wirtschafts- und so-
zialkundlichen Unterricht verbunden wird (vgl. Vollmer, 2019). Dabei sind die Be-
rührungspunkte zwischen allgemeinbildenden Zielen und Inhalten mit denen der
Berufsbildung im engeren Sinne ausfindig zu machen und konzeptionell abzustim-
men (vgl. Berben, 2008a, S. 432 ff.). Aus diesem Grund sind die jeweiligen wirt-
schafts- und sozialkundlichen Lehrpläne der Bundesländer, bspw. der Hamburger
Rahmenlehrplan Wirtschaft und Gesellschaft für Berufsschulen (FHH 2003) auf
nachhaltigkeitsorientierte Anknüpfungspunkte hin zu untersuchen. Auch hier eig-
nen sich die fünf Analysekategorien. Aus dem Hamburger Rahmenlehrplan für
WuG bieten sich bereits drei Themenfelder für den Unterricht im Zusammenhang
mit der Leitidee der nachhaltigen Entwicklung an (vgl. Vollmer 2019, im Druck):
„Ökologisch verantwortlich handeln“, „Werte und Lebensplanung aufeinander ab-
stimmen“ und „Das Überleben auf der Erde sichern“. Im allgemeinbildenden Unter-
richt sollten die Möglichkeiten genutzt werden, die ökonomischen, ökologischen,
politischen und sozialen Implikationen von Arbeit und Technik weiter zu vertiefen.
Zusammen mit dem berufsbildenden Unterricht lassen sich Kernthemen unserer
Zeit (z. B. „die Erhaltung unserer natürlichen Lebensgrundlage“) umfassender the-
matisieren.
F. Innere Differenzierung konkretisieren
Auch im Kontext der Umsetzung von BBnE ist auf die individuellen Lernvorausset-
zungen einzugehen. Für BBnE ergeben sich allerdings keine spezifischen Anpas-
sungen. Grundsätzlich ist dieser Aspekt vornehmlich aufgrund der berufspädagogi-
schen Einbettung in den Ansatz einer BBnE einzubeziehen. Im Ansatz einer BBnE
wird genauso von der curricularen Differenzierung und der Prozessdifferenzierung
ausgegangen (vgl. Berben, 2008a, S. 280 ff.; Klafki, 2007, S. 182 ff.).
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3.2.4 Zwischenfazit
In den vorangegangenen Abschnitten wurden die theoretischen Grundlagen erarbei-
tet, die das Fundament für die Professionalisierung der Lehrkräfte zur didaktischen
Gestaltung einer BBnE darstellen. Dabei wurde ausführlich auf den Zusammenhang
der Leitidee der nachhaltigen Entwicklung mit der Berufsbildung, auf das Ziel einer
BBnE und auf einen didaktischen Ansatz zur Umsetzung von BBnE eingegangen.
Die herausgestellten theoretischen Bezüge sollten verdeutlichen, welche Zielsetzung
und konzeptionellen Überlegungen hinter dem Konzept einer BBnE stehen. Diese
werden als Basis für die Gestaltung der Weiterentwicklung der pädagogisch-didakti-
schen Kompetenzen der Lehrkräfte im Kontext von BBnE angesehen.
Damit die Lehrkräfte dem Anspruch gerecht werden können, der mit der Planung
und Durchführung von BBnE-Lehr-Lernarrangements einhergeht, sind folgende
Aspekte zusammenfassend zu berücksichtigen:
1. Mit BBnE wird das Ziel verfolgt, über die Förderung eines nachhaltigkeits-
orientierten beruflichen Bewusstseins hinaus auch individuelle psychologi-
sche Faktoren zu reflektieren und bewusst zu machen. Nachhaltigkeitsorien-
tiertes Berufshandeln bedeutet, dass bei Lernenden
a) positive Einstellungen gegenüber einer nachhaltigen Handlung geför-
dert werden.
b) bestehende nicht nachhaltige Gewohnheiten aufgedeckt und durch
nachhaltige Routinen ersetzt werden.
c) soziale und persönlich verinnerlichte Normen bzw. Normalitätsvorstel-
lungen sowie eigene individuelle Coping-Strategien bewusst gemacht
und reflektiert werden.
d) eine ganzheitliche nachhaltigkeitsbezogene berufliche Handlungskom-
petenz gefördert wird.
2. Bei der Umsetzung von BBnE sind die wesentlichen anerkannten berufs-
pädagogischen Standards und Prinzipien gefordert:
a) Konkrete berufliche Handlungsfelder und Handlungssituationen bilden
die Ausgangs- und Bezugspunkte für die Entwicklung von Lehr/-Lern-
situationen. Die Arbeitsprozessorientierung ist somit der wesentliche
Bezugspunkt.
b) Als zentrierendes Orientierungskriterium gilt der Bildungsauftrag der
Berufsschule.
c) Die Umsetzung beruht auf einer bildungstheoretischen Legitimierung.
Sie umfasst die Verschränkung von Wissenschafts-, Situations- und Per-
sönlichkeitsprinzip.
d) Bei der Gestaltung von Lehr-/Lernsituationen sind die pädagogischen
Grundprinzipien der Handlungs-, Produkt- und Gestaltungsorientie-
rung zu berücksichtigen.
e) Die Lernsituationen sind individualisiert und kompetenzorientiert aus-
zurichten.
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3. Für eine nachhaltigkeitsorientierte Akzentuierung von beruflichen Lernsitua-
tionen sind vor allem fünf spezifische Analysekategorien einer BBnE anzu-
wenden. Diese Kategorien sind in jeder Phase der Ausgestaltung von Lern-
situationen mit einzubeziehen.
Um diesem hohen Anspruch gerecht werden zu können, wird die Professionalisie-
rung von Lehrkräften zur Umsetzung einer BBnE nachfolgend so gedacht, dass sie
an der bisherigen Professionsentwicklung von Berufsschullehrkräften anknüpft. Ein
zugrunde liegendes Prozessmodell der Kompetenzentwicklung besagt, dass die
Lehrkräfte bereits in der ersten Phase der Lehrerbildung (Studium) Kompetenzen er-
worben haben. Diese können in reflektierender Auseinandersetzung weiterentwi-
ckelt werden (vgl. Steiner, 2011, S. 119). Damit verbunden ist, dass die Erkenntnisse
der gegenwärtigen Forschung zur Professionalisierung von Lehrkräften aufgegriffen
werden, um sie im zweiten Schritt hinsichtlich BBnE weiterzuentwickeln. Die Wei-
terentwicklung bezieht sich auf die Theorien, Ansätze und Befunde der BBnE sowie
weitere berufsbildungsrelevante Bezugswissenschaften mit einer Konkretisierung
von BBnE.
3.3 Professionalisierung von Lehrkräften zur Umsetzung
einer Berufsbildung für eine nachhaltige Entwicklung
In diesem Kapitel wird ein theoretisch-normativer Bezugsrahmen für die Professio-
nalisierung von Lehrkräften zur Umsetzung einer BBnE aufgestellt. Dieser bezieht
sich in der Grobstruktur auf ein Qualifizierungsmodell, das sich aus der prozess-
orientierten Evaluationsforschung zur Bewertung der Wirksamkeit von Weiterbil-
dungsmaßnahmen und der Implementationsforschung ableitet (vgl. Tonhäuser,
2017, S. 9 ff.; Altrichter & Wiesinger, 2005, S. 3). Entsprechend dieses Modells lassen
sich verschiedene Gestaltungsfaktoren für den Professionalisierungserfolg herleiten.
Tonhäuser and Büker (2016) bestätigen drei zentrale Merkmale:
1. individuelle Faktoren, die auf Personenmerkmalen der Teilnehmenden beru-
hen;
2. maßnahmenspezifische Faktoren, die durch das Lernfeld bestimmt werden;
3. kontextbezogene Faktoren, die sich auf das gesamte Anwendungsfeld beziehen.
Diese drei Faktoren geben den weiteren theoretisch-normativen Annahmen eine über-
geordnete Struktur. Da sich der Professionalisierungsprozess im Kern auf die Berufs-
tätigkeit einer Lehrkraft fokussiert, welche vor allem durch das Unterrichten geprägt
ist (vgl. Pätzold, 2012, S. 15), stehen vorrangig die individuellen und maßnahmenspe-
zifischen Faktoren im Vordergrund. Die kontextbezogenen Faktoren des Anwen-
dungsfeldes werden aus dem Wahrnehmungsfeld der handelnden Subjekte – also
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den Lehrenden – mitberücksichtigt. Zur Konkretisierung der drei Faktoren werden
weitere vertiefende Theoriebezüge eingebunden:
1. Die individuellen Faktoren werden entsprechend dem generischen Modell einer
professionellen Handlungskompetenz45 von Kunter, Baumert, Blum, and Neu-
brand (2011) untergliedert. Dieses legt vier Kompetenzbereiche fest. Neben dem
Professionswissen berücksichtigt es ebenfalls die Werthaltungen und Überzeu-
gungen, die motivationalen Orientierungen und die selbstregulativen Fähigkei-
ten als bedeutsame Kompetenzfacetten professionalisierter Lehrender. Einerseits
lassen sich durch die vier Kompetenzbereiche die individuellen Voraussetzun-
gen von Lehrpersonen beschreiben und andererseits zeigen sie die zu fördern-
den Kompetenzen ganzheitlich auf.
2. Bei den maßnahmenspezifischen Faktoren wird zwischen zwei Anforderungs-
bereichen zur Gestaltung einer wirksamen Fort- und Weiterbildung unterschie-
den. Zum einen bestehen sie aus lernbezogenen Anforderungen, die die Kon-
zeption der Lernprozesse in Fort- und Weiterbildungen aus einer lerntheore-
tischen Perspektive bestimmen. Zum anderen wird sich die Analyse auf einer
übergeordneten Ebene abspielen, d. h. es werden Forschungsergebnisse zur
Wirksamkeit von Fortbildungen einbezogen, die als formale und lehrbezogene
Anforderung an die Qualifizierungsmaßnahme herangetragen werden. Daraus
lassen sich formale Bedingungen und Merkmale für die konkrete lehr-/lern-
theoretische Gestaltung von Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen identifizie-
ren (vgl. Lipowsky, 2014).
3. Die kontextspezifischen Faktoren werden in systemischer Betrachtung aus dem
Blickwinkel der Lehrkräfte berücksichtigt. Hierzu werden theoretische Bezugs-
punkte aus der Implementationsforschung (u. a. Gräsel & Parchmann, 2004; Eu-
ler & Sloane, 1998; Kremer, 2003; Goldenbaum, 2013; Reinmann & Vohle, 2004),
der Innovationsforschung (u. a. Altrichter & Wiesinger, 2004; Rürup, 2013), der
Schulentwicklungsforschung (z. B. Rolff, 2007; Fend, 2009, Holtappels, 2010b,
2013) sowie des Educational Governance-Ansatzes (z. B. Kussau & Brüsemeister,
2007) aufgespannt und zueinander in Beziehung gesetzt.
Insgesamt fließen alle theoretisch-normativen Annahmen zur Professionalisierung
der Berufsschullehrenden in einer Art Angebots-Nutzungs-Modell zusammen, das
den Zusammenhang der drei wesentlichen Einflussgrößen darstellt (s. Abbil-
dung 14).
45 Unter der professionellen Handlungskompetenz von Lehrenden wird ihre ganz spezielle Kompetenz als Lehrende ver-
standen. Das schließt auch ihre didaktischen Fähigkeiten mit ein.
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Vorläufiges Rahmenmodell zur Erklärung der Wirksamkeit von BBnE-Weiterbildung (eigene
Darstellung nach Tonhäuser, 2017; Helmke, 2009; Lipowsky, 2014)
Dieses Angebots-Nutzungs-Modell stellt sämtliche theoretisch-normativen Annah-
men im Zusammenhang zueinander dar. Daraus ergeben sich drei leitende Fragen-
komplexe zur Fokussierung der theoretisch-normativen Bezüge:
1. Welche Kompetenzen benötigen Berufsschullehrkräfte generell aufgrund des
BBnE-Anspruches? Wie bauen diese auf den bisherigen Kompetenzen auf und
wie sollten diese in Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen weiterentwickelt wer-
den?
2. Wie ist eine Fortbildung lehr-/lerntheoretisch zu gestalten, damit sie wirksam
wird? Welches sind die wesentlichen maßnahmenspezifischen Faktoren einer
BBnE-Fortbildung?
3. Welche institutionellen und überinstitutionellen Rahmenbedingungen sind aus
Sicht der Lehrkräfte zu beachten, um den Erfolg einer Fort- und Weiterbil-
dungsmaßnahme zu unterstützen? Wie sind diese zu koordinieren?
3.3.1 Nachhaltigkeitsbezogene Handlungskompetenz
von Berufsschullehrkräften als Ziel von Fort- und Weiterbildungen
Auf der Grundlage des generischen Modells nach Baumert & Kunter, 2006 werden
die theoretisch-normativen Annahmen zu den individuellen Faktoren hergeleitet.
Damit soll aufgeklärt werden, welche Kompetenzen benötigt werden. Wie sie in Fort-
Abbildung 12:
108 BBnE als innovative Aufgabe der Professionalisierung von Lehrkräften
und Weiterbildungsmaßnahmen gefördert werden können, wird in Kapitel 3.3.7.1
bei den maßnahmenspezifischen Faktoren theoretisch exploriert.
Dem generischen Modell entsprechend wird die benötigte nachhaltigkeitsorien-
tierte Handlungskompetenz in vier Komponenten ausgearbeitet: dem Professions-
wissen, den Überzeugungen/Wertehaltungen, der motivationalen Orientierung und
der Selbstregulation. „Diese Kompetenzaspekte interagieren miteinander und bilden
die Grundlage für professionelles Handeln“ (Kunter et al., 2011, S. 345). Es wird an-
genommen, dass die Förderung einer ganzheitlichen Handlungskompetenz ent-
scheidend ist, um Lehrende zur Umsetzung von BBnE befähigen zu können. Eine
Fortbildung, die schwerpunktmäßig Nachhaltigkeitswissen „vermittelt“, würde nicht
ausreichen. Auch wenn die vier Kompetenzfacetten inhaltlich analytisch getrennt
und einzeln dargelegt werden, gilt dennoch zu bedenken, dass zwischen ihnen in-
nere Zusammenhänge (Rangfolgen, Sequenzierungen, Wechselbezüge etc.) beste-
hen. Die vier Komponenten „Professionswissen“, „Überzeugungen/Wertehaltung“,
„motivationale Orientierung“ und „Selbstregulation“ müssen dementsprechend im-
mer so gedacht werden, dass sie im Handeln der Lehrenden gleichermaßen ver-
knüpft zum Tragen kommen, weshalb auch Überschneidungen in den Ausführun-
gen gegeben sind.
3.3.2 „Kognitive Fähigkeiten und das Professionswissen“ von Lehrkräften
im Kontext von BBnE
Im Kompetenzbereich der kognitiven Fähigkeiten und des Professionswissens ist da-
von auszugehen, dass die Berufsschullehrkräfte für die unterrichtliche Umsetzung
von BBnE keine gänzlich neue Orientierung hinsichtlich ihrer pädagogischen, fach-
didaktischen und fachlichen Fähigkeiten benötigen (vgl. Kastrup et al., 2012, S. 108).
BBnE bedeutet nicht, dass Lehrkräfte radikal neue Fähigkeiten ausbilden müssen,
sondern dass bestehende Standards der Lehrerbildung aufzugreifen und anschlie-
ßend in Bezug zur Leitidee der nachhaltigen Entwicklung zu setzen bzw. um weitere
Aspekte zu ergänzen sind. In den folgenden Abschnitten wird ein Vorgehen ge-
wählt, das zuerst beschreibt, was unter der jeweiligen Fähigkeit zu verstehen ist, um
daran anschließend die Voraussetzungen sowie die Erfordernisse für die Weiterent-
wicklung und Förderung einer nachhaltigkeitsorientierten Handlungskompetenz
von Berufsschullehrkräften herzuleiten.
3.3.2.1 Pädagogische Fähigkeiten
Lehrkräfte mit umfangreichen pädagogischen Fähigkeiten (häufig nur mit pädagogi-
schem Wissen (Pedagogical Knowledge (PK) bezeichnet) haben
1. ein konzeptuelles bildungswissenschaftliches Grundlagenwissen, das sich wie-
derum aus den Grundlagen der Erziehungsphilosophie und der Bildungstheo-
rie von Schule und Unterricht, der Theorie der Institution sowie der Psycholo-
gie der menschlichen Entwicklung, des Lernens und der Motivation generiert.
2. ein fundiertes allgemeindidaktisches Konzeptions- und Planungswissen. Da-
runter ist zu verstehen, dass die Lehrkräfte metatheoretische Modelle der Unter-
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richtsplanung, fachübergreifende Prinzipien der Unterrichtsplanung (z. B. Er-
kenntnisorientiertes Lernen nach Landwehr (2001)) und Unterrichtsmethoden
im weiten Sinne (z. B. die Projektmethode, das Planspiel etc.) kennen und um-
setzen können.
3. die Fähigkeit, Unterricht zu führen und Lerngelegenheiten zu orchestrieren.
Damit ist gemeint, dass die Lehrkraft Unterricht inszenieren, eine effektive
Klassenführung („classroom management“) bewerkstelligen und eine konstruk-
tiv-unterstützende Lernumgebung herstellen kann.
4. diagnostische und Beurteilungsfähigkeiten. Sie kennen sich mit der Prüfung
und Bewertung von Lernenden aus (vgl. Baumert & Kunter, 2011b, S. 39 ff.).
Für die pädagogischen Fähigkeiten der Lehrkräfte im Kontext von BBnE bilden die
ersten beiden Fähigkeitsbereiche den Ausgangspunkt, weil hier die hauptsächlichen
Anpassungen für BBnE-spezifischen Unterricht vorzunehmen sind. Die als Drittes
und Viertes genannten Fähigkeiten sind solche, die sich aufgrund des BBnE-An-
spruchs nicht sonderlich verändern, weshalb sie hier nicht weiter ausgeführt werden.
Das konzeptionelle bildungswissenschaftliche Grundlagenwissen und das allge-
meindidaktische Konzeptions- und Planungswissen der Lehrkräfte bedürfen aller-
dings einer deutlichen Akzentuierung durch BBnE. Dies soll in den weiteren Ab-
schnitten verdeutlicht werden.
Bildungstheoretische Legitimierung unter Berücksichtigung einer positiven
Zukunftsvision
Das Konzept einer BBnE lässt sich bildungstheoretisch legitimieren. Auch wenn die
kritisch-konstruktive Didaktik ein allgemeindidaktisches Konzept darstellt, so steht
BBnE nicht nur in Verbindung mit ihr, weil sie den Begriff der „Bildung“ ebenfalls
als leitende Zielkategorie in den Vordergrund didaktisch-pädagogischer Überlegun-
gen stellt, sondern auch, weil BBnE durch einen weitestgehend übereinstimmenden
Bildungsanspruch bestimmt wird. Einerseits ist der Bildungsbegriff also genauso
wie in einer bildungstheoretischen Didaktik ein „zentrierendes, übergeordnetes Ori-
entierungs- und Beurteilungskriterium für alle pädagogischen Einzelmaßnahmen“
(Klafki, 2007, S. 44). Andererseits entspricht die Förderung der Selbstbestimmungs-,
Mitbestimmungs- und Solidaritätsfähigkeit dem Ziel von BBnE (vgl. Kuhlmeier
& Vollmer, 2018, S. 135). Im Rahmen von BBnE gilt ein Individuum insofern auch
als gebildet und fähig an der nachhaltigen Transformation der Gesellschaft teilzuha-
ben, wenn es (vgl. Klafki, 2007, S. 52)
1. über die Fähigkeit zur Selbstbestimmung verfügt, d. h.es bestimmt selbst über
seine individuellen Lebensbeziehungen und Sinndeutungen zwischenmensch-
licher, beruflicher, ethischer und religiöser Art,
2. zugleich über eine Mitbestimmungsfähigkeit verfügt, d. h. es übernimmt Ver-
antwortung für die Gestaltung gemeinsamer kultureller, gesellschaftlicher und
politischer Verhältnisse und
3. eine Solidaritätsfähigkeit ausgebildet hat, insofern es den eigenen Anspruch auf
Selbst- und Mitbestimmung gerechtfertigt nutzt, wenn es sich für diejenigen
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einsetzt bzw. sich mit denjenigen zusammenschließt, denen Selbst- und Mitbe-
stimmungsmöglichkeiten aufgrund gesellschaftlicher Verhältnisse, Unterprivi-
legierung, politischer Einschränkungen oder Unterdrückung vorenthalten oder
begrenzt wird.
Um nachhaltigkeitsorientierte Lehr-/Lernprozesse zu gestalten, die das Bildungsziel
einer Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritätsfähigkeit (Mündigkeit)
befördern, ist es deshalb im Rahmen von BBnE ebenfalls unabdingbar, lernförder-
liche epochaltypische Schlüsselprobleme zu identifizieren. Sämtliche von Klafki (2007)
genannten Beispiele, hier seien nur „die Friedensfrage“ und „die Umweltfrage“ zur
Verdeutlichung genannt, lassen einen unmittelbaren Zusammenhang zu BBnE er-
kennen. Mit der Auseinandersetzung und Lösung solcher oder ähnlicher Probleme
ist es möglich ein verantwortungsvolles Nachhaltigkeitsbewusstsein bei den Lernen-
den zu befördern. In diesem Sinne ist eine auf der kritisch-konstruktiven Didaktik
beruhende Unterrichtsgestaltung für BBnE sinnvoll und bedeutend (vgl. Vollmer,
2019). Die Planung und Durchführung von berufsschulischen Unterrichtsvorhaben
entsprechend der Leitidee der nachhaltigen Entwicklung bedarf deshalb einer didak-
tischen Analyse, die begründet
• welche Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung das Thema Nachhaltigkeit für die
Lernenden hat (vgl. Klafki, 2007, S. 271). Von den Lehrenden ist einerseits zu er-
mitteln und zu begründen, welche betriebliche und persönliche Bedeutung be-
stimmte Inhalte der nachhaltigen Entwicklung für die Auszubildenden haben
bzw. haben sollten. Zusätzlich ist zu klären, welche der Inhalte einer nachhalti-
gen Entwicklung von Bedeutung für die betriebliche, persönliche und gesell-
schaftliche Zukunft der Auszubildenden sind.
• welche allgemeinen Sachverhalte bzw. exemplarische Bedeutungen das Thema
für die Lernenden bereitstellt, d. h. welche allgemeinen Zusammenhänge, Be-
ziehungen, Gesetzmäßigkeiten, Strukturen, Widersprüche, Handlungsmöglich-
keiten lassen sich am Thema Nachhaltigkeit erarbeiten (vgl. Klafki, 2007). Es ist
von den Lehrenden zu klären, welche Sachverhalte und Zusammenhänge mit
dem Thema Nachhaltigkeit erschlossen werden können und welche fundamen-
talen Einsichten die Auszubildenden dadurch gewinnen.
• welche Struktur den Nachhaltigkeitsinhalten bezogen auf die Gegenwarts- und
Zukunftsbedeutung der Lernenden unterliegt, d. h. auch, dass Lehrende nach-
haltigkeitsorientierte Lernziele klären, um das im Lernprozess Angeeignete
überprüfen zu können (vgl. Klafki, 2007). Um nachhaltigkeitsbezogene Lehr-/
Lernprozesse gestalten zu können, wird ein nachhaltigkeitsorientiertes Kompe-
tenzverständnis der Lehrenden benötigt.
• wie die Zugänglichkeit zur Thematik Nachhaltigkeit über besondere Fälle,
Phänomene, Situationen, Versuche interessant, fragwürdig, begreiflich und
anschaulich gemacht werden kann (vgl. Klafki, 2007). Hierzu gehört, dass die
Lehrenden über ein ausreichendes BBnE-Methoden- und Medienrepertoire
(Planspiel, Dilemma-Diskussion, Zukunftswerkstatt etc.) verfügen.
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• wie eine strukturierte Abfolge des Lehr-Lern-Prozesses unter Berücksichtigung
der vorangegangenen Begründungen zu gestalten ist (vgl. Klafki, 2007). Diesbe-
züglich sind Kenntnisse und Fähigkeiten zur Umsetzung von nachhaltigkeits-
orientierten didaktischen Konzepten, wie bspw. den didaktischen Leitlinien von
Kastrup et al. (2012) eine conditio sine qua non.
Diese bildungstheoretisch legitimierte Unterrichtsgestaltung ist allerdings nicht hin-
reichend, um – wie einige Experten fordern – eine positive Einstellung zur Gestalt-
barkeit der Zukunft bei den Lernenden zu befördern (vgl. Künzli David, 2007,
S. 65 ff.; Kuhlmeier & Vollmer, 2018, S. 147). So wird gefordert, dass BBnE sich an ei-
nem Entwurf einer erwünschten Zukunft orientieren soll, um so einen positiven
und optimistischen Zugang zu gesellschaftlichen Entwicklungen zu ermöglichen
(vgl. Künzli David, 2007, S. 65). Demnach sind Bildungsprozesse im Rahmen von
BBnE nicht auf die „Belehrung über die Übel dieser Welt, sondern um die Einübung
in das Verhalten und die Mittel der Überwindung“ zu konzipieren (vgl. Hentig,
2003, S. 199). „Die Grundfrage lautet insgesamt nicht mehr ‚Was haben wir gegen-
wärtig für Probleme und wie können wir diese lösen?‘, sondern ‚Wie wünschen wir
uns unsere Zukunft in einem bestimmten Bereich, welche Zukunft ist möglich und
wie können wir die erwünschte Zukunft erreichen?‘"(Künzli David, 2007, S. 65). Da-
mit wird sich an einer positiven Zukunft orientiert, die als gestaltbar wahrgenom-
men wird. Dies ist für Bildungsprozesse im Rahmen von BBnE relevant, da die be-
gründete Annahme besteht, dass Individuen eher zur Mitgestaltung der Arbeit und
Gesellschaft in sozialer, ökonomischer und ökologischer Verantwortung zu motivie-
ren sind, wenn ihnen Möglichkeiten der positiven Einflussnahme deutlich gemacht
werden.
In Bezug auf die pädagogischen Fähigkeiten lässt sich festhalten, dass BBnE von
den Lehrenden erfordert, dass sie bildungstheoretisch legitimierte Lernprozesse
unter Berücksichtigung einer positiven Zukunftsvision gestalten können. In der
Konsequenz ist die pädagogische Fähigkeit dahingehend zu erweitern, dass Lehr-
kräfte reaktives (kritisches, analytisches) und proaktives (kreatives, konstruktives)
Denken bei Auszubildenden kombiniert befördern können (vgl. Künzli David,
2007, S. 65). Dementsprechend erfordert die Umsetzung von BBnE bildungstheo-
retische Fähigkeiten, die zugleich die Fähigkeit einschließt, eine motivierende zu-
kunftsgewandte Perspektive bei Auszubildenden erzeugen zu können. Parallel
sind aus pädagogischer Sicht die Grenzen der Mitgestaltungsmöglichkeiten auf-
zuzeigen, damit Auszubildende nicht mit Übereifer auf die betriebliche Praxis
„losgelassen“ werden, da dies im schlechtesten Fall zu möglichen Widerständen
bzw. Frustrationen führen kann. Im Sinne einer „Empowerment“-Kompetenz
sind die Auszubildenden deshalb bezüglich ihrer Mitgestaltungsmöglichkeiten zu
befähigen, um damit selbstbestimmt und autonom Gestaltungsspielräume am
Arbeitsplatz hinsichtlich Nachhaltigkeit zu erkennen und zu nutzen (vgl. Spreit-
zer, 1995; Daily & Huang, 2001).
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Lehr-/lerntheoretische Begründung im Kontext von BBnE
Ein Aspekt, der durch die bildungstheoretischen Ansätze nicht ausreichend entfaltet
wird, ist die Methodik (vgl. Jank & Meyer, 2011, S. 238). Zwar wird auf die methodi-
sche Strukturierung in abstrakter Weise verwiesen (s. o.), konkrete Hinweise zur
Umsetzung der differenziert ausgearbeiteten Bildungsziele in die Unterrichtspraxis
gibt es hingegen kaum (vgl. Jank & Meyer, 2011). Um diese Lücke zu schließen, sind
ebenso lehr-/lerntheoretische Annahmen wichtig, die im Kern mit der Struktur- und
Faktorenanalyse einhergehen (vgl. Heimann, Otto, & Schulz, 1979).
Im Bedingungsfeld – dem ersten Feld – müssen zwei Aspekte analysiert wer-
den: die anthropogenen und die sozial-kulturellen Voraussetzungen der Schüler:in-
nen. Hierbei werden verschiedene Aspekte, wie Lernhintergrund, Entwicklungsstand,
Einstellungen, Motivation etc. der Lernenden sowie die zeitlichen und räumlichen
Bedingungen analysiert. Im Rahmen von BBnE sind bei der Prüfung und Berück-
sichtigung anthropogener und sozial-kultureller Voraussetzungen zusätzlich zu den
generellen Bedingungen (Alter, Interessen, Lebensbedingungen, institutionelle Rah-
menbedingungen etc.) auch nachhaltigkeitsbezogene Aspekte herauszustellen: Zum
Beispiel muss geklärt werden, über welches Nachhaltigkeitsbewusstsein die Auszu-
bildenden verfügen, was die Auszubildenden im Bereich Nachhaltigkeit interessie-
ren könnte oder wo Nachhaltigkeitsaspekte in die betrieblichen Arbeitsprozesse ein-
gebunden werden können.
Im Entscheidungsfeld – dem zweiten Feld – sind vier Kategorien von den Leh-
renden zu klären: die Intentionalität, die Thematik, die Methodik und die Medien-
wahl. Es sind Entscheidungen bzgl. der Ziele, des Gegenstandes, der methodischen
Umsetzung sowie der medialen Aufbereitung des Unterrichts zu treffen sowie di-
daktisch-pädagogisch zu begründen. Alle Kategorien stehen dabei in einem interde-
pendenten Abhängigkeitsverhältnis, was zur Konsequenz hat, dass die Entscheidun-
gen in einer Kategorie zu Veränderungen in einer anderen Kategorie führen. Das
heißt, wenn im Feld „Ziele“ die Entscheidung getroffen wird, das Nachhaltigkeitsbe-
wusstsein bei den Auszubildenden zu befördern, muss diese in den anderen Fel-
dern, wie bspw. der methodischen Umsetzung, auf Kohärenz überprüft werden.
Um dem Anspruch von BBnE gerecht werden zu können, bedarf es der beson-
deren Betrachtung der methodischen Gestaltung von Unterricht. „Bildung für eine
nachhaltige Entwicklung stellt Anforderungen an Lehr-/Lernprozesse, die mit der
Vermittlung fachlichen Wissens in den herkömmlichen Formen von schulischem
Unterricht, beruflicher Ausbildung, akademischer Lehre und allgemeiner Weiterbil-
dung nicht ohne weiteres zu erfüllen sind. Daher bedarf es vielfältiger innovativer
Methoden (...)“ (BLK, 1998, S. 34; Schüßler, 2006, S. 9). Unterrichtsmethoden, wie
z. B. Zukunftswerkstatt, Simulationen, Planspiele, Produktlinienanalyse etc. sind
einzusetzen, da sie den Erwerb zukunftsbezogener Handlungskompetenz wesent-
lich befördern können (vgl. De Haan, 2008, S. 33). Sie sind darüber hinaus mit einer
Fachmethodik im Umfeld von Arbeit und Technik zu kombinieren. Aufgrund der
Interdependenz der Methodik mit den fachlichen und überfachlichen Zielen, Inhal-
ten sowie Medien müssen alle Entscheidungsfelder neu abgestimmt werden. Unter
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der Berücksichtigung einer lehr-/lerntheoretischen Perspektive erhöht sich somit die
Komplexität zur Gestaltung von beruflichem nachhaltigkeitsorientiertem Lernen.
Auf der Grundlage der Strukturanalyse, die die gefassten Entscheidungen
klarlegt und die Bedingungen analysiert, baut die Faktorenanalyse auf (vgl. Jank
& Meyer, 2011, S. 270 ff.). Ihre Aufgabe ist es, die getroffenen Entscheidungen auf
wissenschaftlicher Basis zu reflektieren. Heimann unterscheidet hierfür drei Grup-
pen von Faktoren (vgl. Heimann, 1976, S. 162; Reich, 1977, S. 119; Jank & Meyer, 2011,
S. 271):
1. die normbildenden Faktoren: Für den Unterricht ist von einer Lehrkraft zu klä-
ren, auf welchen Normen und politisch-weltanschaulichen Annahmen ihre Ent-
scheidungen beruhen. Damit wird eine Selbstdistanzierung und Ideologiekritik
erwartet. Normen werden durch unterschiedliche Interessenvertreter, wie Staat,
Wirtschaft, Kirche etc. in Schulgesetze, Ordnungsmittel, Schulbücher hineinge-
tragen. Besonders in Bezug auf die Leitidee der nachhaltigen Entwicklung gilt
es die Herkunft des Themas, die verschiedenen Interessen sowie die Veranke-
rung des Themas in den Ordnungsmitteln distanziert zu analysieren und sie
aufgeklärt in den Unterricht einfließen zu lassen.
2. Die konditionierenden Faktoren: Um BBnE-Unterricht durchführen zu können,
sind die personellen, materiellen und institutionellen u. a. Rahmenbedingun-
gen durch wissenschaftlich belegte Wirkzusammenhänge von den Lehrenden
aufzuklären. Erst auf dieser Grundlage kann Unterricht rational geplant, durch-
geführt und reflektiert werden.
3. Die organisierenden Faktoren: Lehrende sind dazu angewiesen, die im Unter-
richt eingesetzten Verfahren, Methoden und Organisationsstrukturen zu unter-
suchen. Als Bewertungskriterien gelten die historische Bedeutung sowie die
Effektivität der Unterrichtsmethoden. Für BBnE spielt dieser Faktor eine ent-
scheidende Rolle, weil BBnE vielfältiger innovativer Unterrichtsmethoden be-
darf (vgl. Schüßler, 2006), deren Effektivität bisher noch nicht ermittelt wurde.
Daher ergibt sich, dass Lehrende offen für die Erprobung und Evaluation von
„neuen“ bzw. innovativen Unterrichtsmethoden sein sollten.
In Bezug auf die pädagogischen Fähigkeiten lässt sich festhalten, dass BBnE von
den Lehrenden erfordert, dass sie Lernprozesse im Kontext von BBnE lehr-/lern-
theoretisch begründet gestalten können. Dazu ist erforderlich, dass das Bedin-
gungs- und Entscheidungsfeld von den Lehrenden hinsichtlich eines BBnE-An-
spruches zu analysieren ist. Im Einklang mit der bildungstheoretischen Didaktik,
die vorrangig den Bildungsinhalt und -gehalt von BBnE klärt, sind Lehrende
durch die Perspektive einer lehr-/lerntheoretischen Didaktik aufgefordert, eine
umfassende Analyse der Unterrichtswirklichkeit im Rahmen von BBnE zu fokus-
sieren (vgl. Jank & Meyer, 2011). Insgesamt muss es den Lehrenden gelingen ei-
nen nachhaltigkeitsorientierten Unterricht konzipieren zu können, der nicht nur
bildungstheoretisch legitimiert ist, sondern auch den unterrichtlichen Wirklich-
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keitsanspruch berücksichtigt. Nachhaltigkeitsorientierter Unterricht beinhaltet
die Umsetzung von innovativen Unterrichtsmethoden, die teilweise über den
fachlichen Horizont hinausgehen und dadurch die Komplexität des interdepen-
denten Verhältnisses zwischen der Methodik, der Intentionalität, der Thematik
und der Medienwahl steigern. Dabei ist es erforderlich, dass die Lehrenden den
eigenen Lehrstil passend zur eigenen Haltung und Persönlichkeit entwickeln (vgl.
Jank & Meyer, 2011, S. 272).
Nachhaltigkeitsorientierte Lernhandlungen unter Berücksichtigung
lernpsychologischer Grundlagen
Bei genauerer Betrachtung fällt auf, dass noch „richtige“ lerntheoretische Bezüge
fehlen (vgl. Jank & Meyer, 2011, S. 273), die besagen, wie Menschen lernen und wie
Lernen im Kontext von BBnE zu gestalten ist. Da BBnE auf die Weiterentwicklung
der Handlungsfähigkeit bzw. Handlungskompetenz abzielt, hat sie einen starken Be-
zug zu handlungs- und kognitionspsychologischen Lerntheorien, die Lernen grund-
sätzlich als Handeln zweiter Dimension verstehen. Lernen im Rahmen von BBnE
hat die unmittelbare bzw. mittelbare Verbesserung des praktischen Handelns durch
eine Kompetenzerweiterung zum Ziel (vgl. Volpert, 1983, S. 106), nicht nur die Er-
weiterung von nachhaltigkeitsorientiertem Wissen. In diesem Sinne besteht laut
Kuhlmeier & Vollmer (2018) das Ziel von beruflich-nachhaltigkeitsorientierten Lern-
prozessen darin, dass Auszubildende eine berufliche Handlungskompetenz erlan-
gen sollen, die sie dazu befähigt, die Arbeitswelt und die Gesellschaft in sozialer,
ökonomischer und ökologischer Verantwortung mitgestalten zu können. Schon die
Vertreter der Umweltbildung sind zu der Erkenntnis gelangt, dass die Vermittlung
von Wissen nicht ausreicht, sondern Handlungskompetenzen nötig sind.
BBnE sollte deshalb eine Lerntheorie zugrunde gelegt werden, die interaktionis-
tisch ist. Danach entwickelt sich „das Denken, das Wissen und das Können aus dem
praktischen Handeln und dem Wahrnehmen heraus“ und hat sich wiederum „im
praktischen Handeln und in der deutenden Wahrnehmung der Welt zu bewähren“
(Tramm & Naeve-Stoß, 2007, S. 4). Hier besteht auch ein Schulterschluss zur lehr-/
lerntheoretischen Didaktik von Heimann et al. (1979), wonach der Lernende für sie
ein Handelnder ist (vgl. Jank & Meyer, 2011, S. 277). Auch mit dem gängigen Para-
digma der Handlungsorientierung in der Berufsbildung ist dieses Lernverständnis
kompatibel. In sämtlichen Ordnungsmitteln spiegelt sich wider, dass berufliche Bil-
dungsprozesse auf die Erlangung beruflicher Handlungskompetenz auszurichten
sind und ein „Lernen für und durch Handeln“ stattfinden soll. Das Resultat eines
Lernprozesses besteht also in der Erweiterung der eigenen Handlungskompetenz,
um die Handlungsmöglichkeiten eines Individuums im beruflichen wie privaten
Umfeld zu vergrößern. BBnE benötigt folglich ein lernpsychologisches Kernkonzept,
das ein Arbeitshandeln (Inhaltsbezug) und Lernhandeln (Aneignungsbezug) als Pro-
zesse des Kompetenzerwerbs in den Mittelpunkt der unterrichtlichen Lernprozess-
gestaltung rückt (vgl. Tramm & Naeve-Stoß, 2007, S. 3).
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Nachhaltigkeitsorientiertes Handeln basiert, genauso wie eine „normale“ Hand-
lung, auf zwei Annahmen: Zum einen handeln Individuen zweckgerichtet, motiviert
und bewusst und haben somit ein konkretes Ziel „im Kopf“; zum anderen besteht
ein Rückkoppelungsmechanismus, welcher die Handlung in Form einer hierar-
chisch strukturierten Informationsverarbeitung kognitiv steuert bzw. reguliert (vgl.
Tramm & Naeve-Stoß, 2007, S. 4; Nerdinger, Blickle, & Schaper, 2014, S. 332). „In sei-
nem Handeln setzt der Mensch seine gedanklich vorweggenommenen Vorstellun-
gen tätig um, er wirkt durch sein konkretes Tun auf seine Umwelt ein und erfährt
über die wahrgenommenen Effekte seines Agierens etwas darüber, ob seine Annah-
men und Vorstellungen über die Welt und ihre Veränderbarkeit tragfähig und ob
seine Annahmen und Vorstellungen über seine eigenen Fähigkeiten und Einwir-
kungsmöglichkeiten auf die Umwelt realistisch waren“ (Tramm & Naeve-Stoß, 2007,
S. 4). Die Handlungstheorie schließt hiermit eine Lücke zwischen Kognition und äu-
ßerer Aktivität (vgl. Nerdinger et al., 2014, S. 332). In einer Wechselwirkungsbezie-
hung verändert der Mensch die Umwelt sowie sich selbst (vgl. Tramm & Naeve-Stoß,
2007, S. 4). Leontjew (1977) bringt diese Mensch-Umwelt-Interaktion in seiner Ring-
struktur der menschlichen Tätigkeit zum Ausdruck. Abbildung 13 akzentuiert sein
Modell im Zusammenhang mit nachhaltigkeitsorientiertem Handeln.
Mensch-Umwelt-Interaktion im nachhaltigkeitsorientierten Handeln (in Anlehnung an Leont-
jew, 1977)
Lernhandeln baut zwar auf die Mensch-Umwelt-Interaktion auf, es rückt allerdings
das gegenständliche Handlungsziel in den Hintergrund und stellt die Aneignung
von Handlungskompetenzen voran (vgl. Tramm & Naeve-Stoß, 2007, S. 9). Um be-
rufliche handlungsorientierte Lehr-/Lernprozesse zu gestalten, müssen gegenständ-
liches Handlungsziel und intendierte Kompetenzerweiterung abgestimmt werden.
Jede Lehrkraft, die erfolgreiche Lernprozesse im Rahmen von BBnE initiieren will,
sollte sich dieses Zusammenhangs bewusst sein, denn es impliziert Anforderungen
an kompetentes Lehrhandeln. Um ein nachhaltigkeitsorientiertes Lernhandeln zu
erzeugen und neues Wissen sowie Können bei den Lernenden hinsichtlich einer
nachhaltigen Entwicklung zu initiieren, müssen Ziele, Lernaufgaben sowie die Lern-
Abbildung 13:
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umgebung nachhaltigkeitsorientiert ausgerichtet werden (vgl. Casper & Tramm,
2018, S. 105). Über die Erreichung eines externen Handlungsergebnisses lassen sich
Lernaktivitäten initiieren, die einen Lernprozess bewirken. Jedes Lernhandeln er-
zeugt einen Lerneffekt hinsichtlich des Wissens, Könnens und Wollens bei den Ler-
nenden. Lernende werden sich dieses Effekts nicht notwendigerweise in und nach
der konkreten Bewältigung einer Lernhandlung bewusst, noch kann der tatsächlich
intendierte Lerneffekt erreicht worden sein. Um den Kompetenzerwerb deshalb be-
wusst zu machen, werden eine Dezentrierung, ein Standpunktwechsel, gedankliche
Variation, Feedback o. Ä. benötigt, die „neue Aspekte zur Überwindung meiner Fest-
gefahrenheit abzugewinnen“ vermögen (Holzkamp, 1995, S. 184). Die Bewusstwer-
dung des eigenen Kompetenzzuwachses bedarf dementsprechend der mentalen Re-
flexion des Lernhandelns.
In diesem Zusammenhang sind zwei in der Psychologie verschiedene Verarbei-
tungsmodi des kognitiv arbeitenden Systems Mensch wichtig: das reflektierende
System und das intuitive System (Chaiken & Trope, 1999; Haidt, 2001; Kahneman,
2015; Evans & Stanovich, 2013). Diese Unterscheidung ist besonders wichtig, denn
viele unsere Handlungen beruhen auf dem intuitiven System und laufen daher
schnell, mühelos und automatisiert ab, ohne dass sie einer großen Aufmerksamkeit
des Individuums bedürfen und immer bewusst werden. Sie beruhen vorrangig auf
gelerntem Wissen und Können, das routiniert und unbewusst abläuft. Außerdem ist
davon auszugehen, dass viele dieser Handlungen häufig nicht nachhaltigkeitskon-
form sind. Dagegen ist das reflektierende System langsam, beabsichtigt und kontrol-
liert. Es bedarf einer hohen Aufmerksamkeit, die Anstrengung erzeugt und damit
nur vorübergehend zur Verfügung steht. Um effektives und nachhaltiges Lernen für
und durch Handeln zu gestalten, muss daher das reflektierende System aktiviert
werden, welches fähig ist, die intuitiven Verhaltensweisen hinterfragen zu können.
Denn der Lerneffekt ist gering, wenn ausschließlich das intuitive System im Han-
deln aktiv ist, da lediglich die Ergebnisse ins Bewusstsein des Menschen gelangen,
da das Handeln routiniert vollzogen wird. Nach der Devise: „Kurz innehalten und
über das eigene Handeln nachdenken“ ist entscheidend für nachhaltigkeitsorientier-
tes Lernhandeln. Nur so kann das Individuum für sich klären, inwiefern es den in-
tendierten Kompetenzzuwachs erreicht hat und ob die anvisierten Kompetenzziele
erworben wurden. Der wirkliche Kompetenzzuwachs lässt sich nur an den veränder-
ten Handlungsweisen des Individuums in zukünftigen Situationen festmachen.
Dies ist aber nicht so einfach, da die Fähigkeit der Informationsaufnahme wahr-
genommener Reize sowie die Reflexionsfähigkeit des eigenen Handelns subjektiv
geprägt sind. Wie gezeigt, ist der Mensch und seine Handlung in einem Kreislauf
eingebunden (s. Abbildung 15). Er ist zugleich Gestalter und Beeinflusster seiner
Umwelt (vgl. Vester, 2015, S. 31). Zum einen, weil die sinnliche Aufnahme von Pro-
blematiken der Nachhaltigkeit eine Voraussetzung für berufliches Handeln darstellt
und zum anderen, weil „die Auswirkungen des Berufshandelns über den lokalen
Wahrnehmungsraum hinaus bis hin zu langfristigen globalen Folgen“ reflektiert
werden müssen (Vollmer & Kuhlmeier, 2014, S. 206). Allerdings nehmen Individuen
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die Umwelt nie als objektives Abbild der äußeren Wirklichkeit wahr, vielmehr schrei-
ben sie den wahrgenommenen Sinneseindrücken eine eigene Bedeutung zu, indem
sie sensorische Informationen mit früher erlernten Erfahrungen verbinden (vgl.
Renn, 2014, S. 149). Nachhaltigkeitsprobleme stehen grundsätzlich in Verbindung
mit systemischen Risiken, die die Einschätzung der eigenen Eingebundenheit er-
schweren und nicht mittels einer linearen und kausalen Denkweise beurteilt werden
können (vgl. Renn, 2014, S. 145 ff.). Die Voraussetzungen und Folgen nachhaltigen
Handelns sind räumlich sowie zeitlich verschoben. Sie sind häufig der eigenen sinn-
lichen Wahrnehmung entzogen oder durch widersprüchliche und nicht überprüf-
bare Informationen aus der Umwelt geprägt (vgl. Renn, 2014, S. 319). Nachhaltig-
keitsorientiertes Handeln zu beurteilen, ist deswegen problematisch und teilweise
ungewiss. Es bedürfte vielmehr eines ungetrübten Urteilsvermögens sowie einer un-
verfälschten Informationsaufnahme und -verarbeitung.
In Lehr-/Lernprozessen, die auf die Mündigkeit der Auszubildenden gerichtet
sind und ein Nachhaltigkeitsbewusstsein fördern wollen, sollte dieser Umstand be-
rücksichtigt werden. Beispielsweise sollten nachgewiesene psychologische Effekte
beachtet werden, die Einfluss auf die menschliche Wahrnehmung nehmen (vgl.
Renn, 2014, S. 145 ff.):
• Framing-Effekt: Dieser Effekt bedeutet, dass unterschiedliche Darstellungen
von Informationen einen entscheidenden Einfluss auf die Wahrnehmung neh-
men und die Beurteilung von Individuen beeinflussen. Dadurch können Ein-
drücke, Urteile und Sinneswahrnehmungen entstehen, die nicht mit der Reali-
tät übereinstimmen. Die Auszeichnung eines „Öko-Labels“ bzw. „Öko-Siegels“
führt dazu, dass ein Individuum ein Produkt als umweltfreundlich einstuft, ob-
wohl dies mit der Realität nichts zu tun haben muss.
• Ankereffekt: Eine Person stuft eine Information bzw. die darin enthaltene Aus-
sage als wichtiger oder wahrscheinlicher ein, je mehr assoziative Anknüpfungs-
punkte kognitiv vorhanden sind. Eine Umweltverschmutzung von 1000 mg pro
Kubikmeter erscheint uns viel höher als eine, die mit 1 g oder sogar 0,001 kg
ausgezeichnet wird. Die Zahl 1000 suggeriert der Person, dass die Umweltver-
schmutzung hoch sein muss.
• Verfügbarkeitseffekt: Eine Person stuft eine Information bzw. die darin enthal-
tene Aussage als wichtiger oder wahrscheinlicher ein, je leichter der Inhalt der
Information mental verfügbar ist. Die Information über die Verschmutzung der
Meere wird bspw. als wahrscheinlicher und wichtiger eingestuft, wenn eigene
Erfahrungen mit Umweltverschmutzungen vorliegen.
• Repräsentationsschluss: Der Repräsentationsschluss bedeutet die generell intui-
tive Schlussfolgerung einer Person aus a) zu wenigen Einzelfällen, b) wenn re-
dundante Informationen als unabhängig voneinander gewertet werden, c) wenn
man von sich erwartet, dass man schnelle und kompetente Schlüsse ziehen
kann und d) wenn Informationen den eigenen Standpunkt festigen. Beispiels-
weise wird die Wirkung der Strahlung eines Atomkraftwerkes auf Krebserkran-
kungen aufgrund von umliegenden Einzelfällen höher eingeschätzt als sie
118 BBnE als innovative Aufgabe der Professionalisierung von Lehrkräften
eigentlich wirklich ist. Wiederholende Informationen aus unterschiedlichen
Quellen bzw. von unterschiedlichen Personen verstärken die Wahrnehmung,
auch weil sie hervorragend zum eigenen Standpunkt (bspw. ausgeprägte Hal-
tung zum Umweltschutz) passen.
• Affektheuristik: Eine Person stuft eine Information bzw. die darin enthaltene
Aussage als wichtiger oder wahrscheinlicher ein, je stärker die emotionalen An-
satzpunkte mit der Information verbunden sind. So werden Krebserkrankun-
gen eher an negativen CO2-Emissionen festgemacht als an einem emotional
positiv besetzten Verzehr von Süßigkeiten – obwohl dem Verzehr ein größerer
Einfluss auf Krebserkrankungen nachgewiesen wurde.
Neben diesen genetisch geprägten Effekten spielen ebenso soziokulturelle Wahrneh-
mungsmuster eine entscheidende Rolle bei der Urteilsbildung (vgl. Berger, Luck-
mann, & Plessner, 2016, S. 49 ff.). Besonderen Einfluss auf die Urteilsbildung eines
Individuums nimmt das unmittelbare und mittelbare soziale Umfeld. Zahlreiche
Bezugsgruppen, bestehend aus Familienmitgliedern, Bekannten, Freunden, Berufs-
kollegen sowie der weitere Öffentlichkeit, wirken auf die Persönlichkeitsentwicklung
eines Individuums und nehmen somit Einfluss auf dessen Urteile, Überzeugungen
und Positionen (vgl. Hurrelmann, 2006, S. 30 ff.; Renn, 2014, S. 314). Besonders bei
Urteilen, die mit Unsicherheit verbunden sind, zieht ein Individuum vertrauenswür-
dige und kompetente Urteile anderer zu Rate (vgl. Renn, 2014, S. 315). Ein gespürter
Konformitätsdruck kann sogar jemanden veranlassen, seinen eigenen Standpunkt
zu revidieren, um stattdessen die Auffassung einer sozialen Bezugsgruppe zu über-
nehmen (vgl. Asch, 1956). Insgesamt bildet sich ein Individuum demnach ein Urteil
über die eigenen „angeborenen Schließverfahren“ und überprüft diese mit den Deu-
tungsmustern des sozialen Umfeldes. Beides wirkt auf das Handeln der Individuen.
In Bezug auf die pädagogischen Fähigkeiten der Lehrenden lässt sich festhalten,
dass BBnE von ihnen erfordert, dass sie nachhaltigkeitsorientierte Lernhandlun-
gen unter Berücksichtigung lernpsychologischen Wissens – speziell handlungs-
und kognitionstheoretischer Grundlagen – planen und durchführen sollten. In
diesem Sinne sind in Lehr-/Lernprozessen, die eine komplexe Thematik wie die
nachhaltige Entwicklung beinhalten, Grundkenntnisse über eigene Urteilspro-
zesse sowie über eine gezielte Informationsaufnahme zu befördern. Zur Fähigkeit
von Lehrenden gehört es also im Rahmen von BBnE, dass sie Mechanismen der
Urteilsbildung kennen sowie zur gezielten und ausgewogenen Informationsauf-
nahme fähig sind (vgl.Renn, 2014, S. 320). Dazu gehört die Kompetenz, Lernhand-
lungen so zu gestalten, dass diese zu reflektierten Urteilen befähigen, indem sie
sich mit der eigenen Wahrnehmung bis zur Informationsverarbeitung auseinan-
dersetzen (vgl. Renn, Dreyer, Klinke, & Schweizer, 2007, S. 28; Renn, 2014, S. 320).
Dies beinhaltet, eine gezielte Informationsaufnahme zu schulen, für die Über-
nahme von Information anderer zu sensibilisieren, bei wirklichem Interesse auf
die basalen Daten (z. B. Statistisches Bundesamt etc.) zu verweisen, Unsicherhei-
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ten sowie Werte einzubeziehen und eine wachsame selbstkritische Einstellung zu
fördern (vgl. Renn, 2014, S. 319 ff.). Nur so lässt sich die Gefahr überwinden, dass
ein Mensch, der mit einer übermächtig erscheinenden Komplexität konfrontiert
ist, dazu tendiert, „gesellschaftliche Verantwortung abzulehnen und stattdessen
sein ganzes Vertrauen auf das bürokratische System“ setzt (vgl.Baur, 2018, S. 156).
Weiterhin sollte den Lehrenden bewusst sein, dass nachhaltigkeitsorientiertes be-
rufliches Handeln ein Lernhandeln benötigt, das Auszubildende dazu befähigt,
das reflektierende System mit Bedacht in beruflichen Situationen zu „starten“,
um nicht nachhaltige Routinehandlungen identifizieren und hinterfragen zu kön-
nen.
Verschränkung von Wissen und Werteorientierung
In der Berufsbildung werden seit geraumer Zeit die moralische Entwicklung, die
ethische Reflexion beruflichen Handelns und die Integration der eigenen Berufsrolle
in die individuelle Persönlichkeit verfolgt (vgl. Minnameier, 2016, S. 7). Aktuell ist in
der Handlungskompetenz eine werteorientierte Zielgröße durch die Sozial- und
Selbstkompetenz integriert (vgl. Minnameier, 2016). Dementsprechend sind die Bil-
dungsprozesse so zu konzipieren, dass sie „insbesondere auch die Entwicklung
durchdachter Wertevorstellungen und die selbstbestimmte Bindung an Werte“ sowie
„die Entwicklung sozialer Verantwortung und Solidarität“ berücksichtigen (KMK,
2018, S. 15). Berufsbildungsprozesse, die sich nicht an Werten orientierten, führen
zu „wissensgesteuerten Automaten“ (vgl. Erpenbeck & Sauter, 2015, S. 5).
Bei Auszubildenden Nachhaltigkeitskompetenz zu befördern, die zur Bewer-
tung eigenen Handelns genutzt befähigt, bedeutet, Werteentscheidungen unter An-
wendung von Faktenwissen und bei Unsicherheiten treffen zu können. Das Konzept
einer nachhaltigen Entwicklung unterliegt allerdings bestimmten normativen Werte-
verständnissen, wie es sich bspw. im Prinzip der Verantwortungsethik „handle so,
dass die Wirkungen deiner Handlung verträglich sind mit der Permanenz echten
menschlichen Lebens auf Erden“ wiederfindet (Jonas, 1979, S. 36). BBnE steht in Ver-
bindung mit verschiedenen abstrakten ethisch-moralischen Werten, die sich in
Ethikkonzepten, wie der Generationenethik, der Verantwortungsethik, der Technik-
ethik und der Umweltethik wiederfinden lassen (s. auch Kapitel 3.3.5.2).
In Bezug auf die pädagogischen Fähigkeiten lässt sich festhalten, dass Lehrkräfte
im Kontext von BBnE Fähigkeiten besitzen sollten, Wertediskurse unter Anwen-
dung ethischer Konzepte führen zu können. Die Reflexion über Ansätze der di-
rekten und indirekten Wertebildung ist außerordentlich bedeutsam. Das heißt ei-
nerseits den Unterricht unmittelbar auf die Entwicklung von Werten
auszurichten und andererseits die Entwicklung von Werten in den sozialisatori-
schen Schulkontext allgemein einzubinden. Die Umsetzung von BBnE verlangt
von den Lehrenden demnach über die pädagogische Fähigkeit zu verfügen, eine
ethisch-moralische Urteilsbildung mit dem fachlichen Handeln in Verbindung zu
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bringen. Dazu müssen sie beispielsweise unterschiedliche für die Nachhaltig-
keitsidee bedeutsame Ethikkonzepte durchdrungen haben (vgl. Hellberg-Rode,
Schrüfer, & Hemmer, 2014, S. 269). Auf der Basis einer ethischen Bewertungs-
kompetenz ist es ihnen möglich Gerechtigkeits-, Verantwortungs- und Partizipati-
onsfragen in das praktische Arbeitshandeln der Auszubildenden einzubinden.
3.3.2.2 Fachliche Fähigkeiten
Eine fachkompetente Berufsschullehrkraft zeichnet sich durch ein umfangreiches
und tief greifendes „berufsspezifisches“ Verständnis der unterrichtlichen Sachver-
halte aus (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 494). Ihr professionelles Fachwissen lässt
sich allerdings nicht auf eine einzige wissenschaftliche Bezugsdisziplin zurückfüh-
ren. In gewerblich-technischen Berufsfeldern ist das Fachwissen nicht nur durch
technisches Wissen geprägt. Professionelle Fachkompetenz von Berufsschullehrkräf-
ten hat vielmehr viele Orientierungspunkte, die sich in berufsbezogene Fähigkeiten
– dem Verhältnis von Arbeit, Beruf und Technik im Kontext gesellschaftlicher Zu-
sammenhänge (vgl. u. a. Rauner, 2006; Pangalos & Knutzen, 2000; Hägele & Voll-
mer, 2019) – und berufsverbundene Fähigkeiten in den Disziplinen Deutsch, Mathe-
matik, Politikwissenschaften etc. unterscheiden lassen. BBnE bietet hier eine
Orientierung.
Interdisziplinäres, systemisches und berufsbezogenes Fachwissen und Können
Im Rahmen von BBnE wird systemisch vernetztes Denken als konstitutiv angesehen
(vgl. Wiek et al., 2011, S. 207; Lauströer & Rost, 2008, S. 90; de Haan, 2008, S. 32; Rieß
& Mischo, 2008, S. 218; Rieß, 2013, S. 58; Rauch, Steiner, & Streissler, 2008, S. 151;
Vester, 2015). Um mit Problemen der Zukunftsgestaltung umgehen zu können, be-
nötigen Individuen eine sogenannte Systemkompetenz (vgl. Renn, 2009, S. 31 ff.).
Für nachhaltigkeitsorientiertes berufliches Handeln ist sie überaus relevant, weil
sich nachhaltige berufliche Problemlösungen nur unter Beachtung komplexer Sys-
temzusammenhänge gestalten lassen (vgl. Hahne, 2008, S. 90). Zum Begriff der Sys-
temkompetenz gibt es verschiedene Aussagen:
• „Systems-thinking competence is the ability to collectively analyze complex sys-
tems across different domains (society, environment, economy, etc.) and across
different scales (local to global), thereby considering cascading effects, inertia,
feedback loops and other systemic features related to sustainability issues and
sustainability problem-solving frameworks“ (Wiek et al., 2011, S. 207).
• „Die Kompetenz, mit globalen Systemzusammenhängen umgehen zu können
und diese zu verstehen, stellt eine zentrale Wissenskomponente von Bildung
für nachhaltige Entwicklung dar. Eine so verstandene Systemkompetenz stützt
sich auf Wissen aus mehreren Fachdisziplinen. Interdisziplinäre Wissensstruk-
turen sind also konstitutiv für das Konzept der Systemkompetenz“ (Lauströer
& Rost, 2008, S. 90).
• „Erst die Perspektive anderer Nationen und Kulturen, aber auch die differenten
Perspektiven von Ökonomie, Politik und Zivilgesellschaft zu kennen, zu bewer-
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ten und zu nutzen macht es möglich, Interessengegensätze und differente Lö-
sungswege für nachhaltige Entwicklungsprozesse, Hemmnisse und Chancen
zu identifizieren“ (de Haan, 2008, S. 32).
• „In Anlehnung, aber auch in Abgrenzung von Ossimitz (2000) wird hier unter
systemischem Denken daher die Fähigkeit verstanden, komplexe Wirklichkeits-
bereiche als Systeme erkennen, beschreiben und möglichst modellieren (z. B.
strukturieren, organisieren) zu können. Dazu gehören die Fähigkeiten, System-
elemente und Wechselbeziehungen bestimmen zu können, zeitliche Dimensio-
nen (Dynamiken) zu erfassen sowie die Fähigkeit, auf der Basis der eigenen
Modellierungen Erklärungen geben, Prognosen treffen und weiche Technolo-
gien entwerfen zu können“ (Rieß & Mischo, 2008, S. 218).
• „Systemkompetenz bezieht sich zunächst auf das Verstehen und nachhaltige
Eingreifen in komplexe technische Systeme wie z. B. die hydraulische und ener-
getische Optimierung von komplexen Heizungsanlagen oder Prozesse der Gie-
ßereitechnik. Sehr bald wird aber deutlich, dass auch technische Systeme als
Teilsysteme sozialer oder gesellschaftlicher Konstrukte aufgefasst werden müs-
sen, weil sie mit Kundenaufträgen […] bzw. Arbeitsorganisation […] zusammen-
hängen“ (Hahne, 2007, S. 16).
• „Auf dem höchsten, dem systemischen Niveau kann man theoretisch noch ein-
mal danach unterscheiden, ob Personen eher dazu neigen, ökologische Systeme
und Kreisläufe isoliert als geschlossene […] oder als miteinander vernetzte, inei-
nander verschachtelte zu begreifen […]. Hier werden auch immer schneller wer-
dende, exponentielle und irreversible Entwicklungsverläufe berücksichtigt. Au-
ßerdem werden die Zusammenhänge zwischen allen Abstraktionsebenen, die
Verbindungen zwischen Problemen in der nahen Umwelt mit denen globaler
Art und für künftige Generationen gesehen“ (Hoff, 1998, S. 85).
Bei genauerer Analyse der aufgeführten Aussagen wird deutlich, dass es sich bei der
Systemkompetenz im Kern um ein vernetztes Denken handelt, das die hochgradig
komplexen Systemzusammenhänge mit schwer abschätzbaren Wirkungen hinsicht-
lich räumlicher Ausbreitung und zeitlicher Dynamiken erkennt, bewertet und im ei-
genen Handeln beachtet (vgl. Wiek et al., 2011, S. 207; Lauströer & Rost, 2008, S. 90;
de Haan, 2008, S. 32; Rieß et al., 2008, S. 218; Hoff, 1998, S. 8; Hahne, 2007, S. 16;
Rieß, 2013, S. 58; Rauch et al., 2008, S. 151; Vester, 2015). Um also die mit einer nach-
haltigen Entwicklung einhergehende Komplexität, Ambiguität und Unsicherheit in
den Unterricht einbringen zu können, bedarf es einerseits einer räumlichen Aus-
dehnung auf globale Systemzusammenhänge und andererseits des Einbezugs zu-
künftiger Bedürfnisbefriedigung.
Diese systemische Erweiterung kommt schon im didaktischen Konzept von
Vollmer & Kuhlmeier (2014) zum Ausdruck, in dem sie für die konkrete Umsetzung
von BBnE herausstellen, dass „das Wissen über die Auswirkungen eigenen Han-
delns lokal, regional und global, aktuell und in Zukunft“ erforderlich ist. Ihre Kon-
kretisierung der Systemkompetenz in den gewerblich-technischen Fachrichtungen
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knüpft dabei an die erweiterte Techniklehre nach Rauner (1995). Danach sind sechs
Anforderungen an die berufsbezogene Fachkompetenz der Berufsschullehrkräfte
aus systemischer Perspektive relevant:
• Technologie: Eine Lehrkraft muss Wissen und Können bzgl. des Aufbaus, des
Funktionierens und Konstruierens der Technik (in ihrer gegenwärtigen Gestalt)
in seinem Berufsfeld im Allgemeinen, aber auch im Speziellen – zur Umset-
zung einer nachhaltigen Entwicklung – besitzen.
• Historische Gewordenheit: Lehrkräfte müssen in der Lage sein, den histori-
schen Prozess der Technik nachzeichnen zu können. Dabei sollten sie beispiels-
weise wissen, wer an der Entwicklung bestimmter Techniken beteiligt war und
welchen Zweck die Technikentwicklung auch hinsichtlich einer nachhaltigen
Gesellschaftsentwicklung erfüllt.
• Gebrauchswert: Die Lehrkräfte sollten den Gebrauchswert bzw. die Nützlichkeit
einer Technik unter Berücksichtigung nachhaltigkeitsorientierter Aspekte beur-
teilen können. Mit der Technik gehen beispielsweise Erwartungen und Anforde-
rungen einher, die an eine bestimmte Technik gestellt werden und von ihr zu
erfüllen sind. Dabei ist die Erschaffung des Gebrauchswerts in soziale, ökono-
mische und ökologische Wechselwirkungsprozesse eingebunden.
• Gesellschaftliche Arbeit: Die Lehrkräfte sollten beurteilen können, in welchem
Wechselwirkungsverhältnis Technik und gesellschaftliche Arbeit stehen. Tech-
nik kann Ergebnis, Mittel und Bedingung für gesellschaftliche Arbeit sein.
• Ökologie: Lehrkräfte sollten bewerten können, wie Arbeit und Technik in ökolo-
gische Kreisläufe eingebunden sind.
• Wirtschaftlichkeit: Lehrkräfte sollten Aspekte der Wirtschaftlichkeit hinsichtlich
der eingesetzten Technik und Arbeit beurteilen können.
Bei genauerer Analyse wird deutlich, dass die erweiterte Techniklehre sich überwie-
gend auf einer Dimension bewegt, die einen lokalen oder maximal nationalen Kon-
text beachtet und die zeitliche Ausdehnung schwerpunktmäßig vergangenheits- und
gegenwartsbezogen berücksichtigt. Um dem Anspruch von BBnE gerecht werden zu
können, sind die räumliche und zeitliche Dimension zu erweitern, indem
• im Rahmen von BBnE das berufliche Fachwissen mit Wissensinhalten, Denk-
weisen und Zugangsmöglichkeiten anderer Disziplinen zu vernetzen ist.
• gegenseitige Einflüsse, Wechselwirkungsbeziehungen und Auswirkungen un-
terschiedlicher Wissensinhalte in lokale und globale Zusammenhänge gestellt
sowie Wissensinhalte auf gegenwärtige und zukünftige Generationen bezogen
werden.
In Bezug auf die fachlichen Fähigkeiten von Lehrkräften lässt sich festhalten, dass
sie im Rahmen von BBnE in der Lage sein müssen, ihr berufsbezogenes Fachwis-
sen und Können in den interdisziplinären, systemischen Zusammenhang stellen
zu können. In diesem Sinne bezieht sich BBnE auf systemisch fachliche Fähigkei-
ten von Lehrenden, die über ein ausschließlich fachlich geprägtes Verständnis
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hinausgehen (vgl. Steiner 2011, S. 433). In der Konsequenz verlangt BBnE die be-
rufsbezogene Fachkompetenz der Lehrkräfte im Sinne eines Systemverständnis-
ses auszuweiten. BBnE erfordert, dass sie vernetzt und systemisch denken kön-
nen, um die komplexen Zusammenhänge mit schwer abschätzbaren Wirkungen
hinsichtlich räumlicher Ausbreitung und zeitlicher Dynamiken erkennen, bewer-
ten und im eigenen Unterricht umsetzen zu können. Da Lehrkräfte in der berufs-
schulischen Praxis nicht in allen disziplinären Zugängen ausgewiesene Experten
sein können, sind sie auf die interdisziplinäre Zusammenarbeit mit Kollegen an-
gewiesen. Dabei ist es wichtig, sich der Relativität des eigenen disziplinären Zu-
gangs bewusst zu sein und die Theorien, Vorgehensweisen und Grundannahmen
der eigenen beruflichen Fachrichtung in Verbindung mit denen anderer Diszi-
plinen zu setzen (vgl. Di Giulio, Künzli David, & Defila, 2008, S. 190 ff.). Ohne
eine solche Reflexionsfähigkeit, das eigene implizite Wissen zu explizieren und
das eigene Fachwissen für andere zu übersetzen, wird es kaum möglich sein, die
Komplexität der Nachhaltigkeitsthematik in den Unterricht einzubringen (vgl. Di
Giulio et al., 2008, S. 190).
Explizites Nachhaltigkeitswissen
BBnE fordert neben systemischen Fähigkeiten ein explizites „Nachhaltigkeitswis-
sen“. In einer Expertenbefragung kommen Hellberg-Rode et al. (2014) zum Ergeb-
nis, dass spezifisches Wissen über das Konzept der nachhaltigen Entwicklung eine
grundlegende Voraussetzung für die Gestaltung von nachhaltigkeitsorientiertem
Unterricht darstellt (vgl. Hellberg-Rode et al., 2014, S. 267). Darunter verstehen sie,
dass Lehrkräfte Kenntnisse haben über
• Dynamiken und Interpendenzen von globalen Prozessen.
• gesellschaftlich diskutierte Problemlösungsansätze und -strategien im Kontext
globalen Wandels (bspw. Effizienz-, Konsistenz- und Suffizienzstrategien).
• Phänomene bzw. Gegebenheiten des globalen Wandels (Klimawandel etc.).
• Konzepte der „Nachhaltigen Entwicklung“ mit ihren grundlegenden Dimensio-
nen und Prinzipien (bspw. Nachhaltigkeitsdreieck, inter- und intragenerative
Gerechtigkeit, starke vs. schwache Nachhaltigkeit etc.).
• Ökologische, soziale und ökonomische Systemzusammenhänge.
• Wertediskurse, die im Kontext einer nachhaltigen Entwicklung stehen.
Das Wissen über spezifische Inhalte der nachhaltigen Entwicklung bezieht sich auch
auf Kenntnisse über die politische Verankerung der nachhaltigen Entwicklung, was
vor allem Kenntnisse über die Agenda 21, Agenda 2030, das Weltaktionsprogramm
und deren jeweilige Begründungen und Implikationen für nachhaltigkeitsorientierte
Bildung beinhaltet. „Die Umsetzung von Nachhaltigkeit ist [nur] mit umfangreichem
und kontinuierlich zu aktualisierendem Wissen vorstellbar“ (Grunwald & Kopfmül-
ler, 2012, S. 205). Dies gilt insbesondere für Lehrende, wenn sie BBnE gestalten wol-
len.
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In Bezug auf die fachlichen Fähigkeiten von Lehrkräften lässt sich festhalten, dass
Lehrende ein explizites Nachhaltigkeitswissen haben sollten. Die Kenntnis über
Konzepte der nachhaltigen Entwicklung sollte deshalb obligatorischer Bestandteil
des Professionswissens der Lehrenden sein. BBnE erfordert von Lehrenden ein
Basiswissen zu aktuellen Inhalten der nachhaltigen Entwicklung und der (Be-
rufs-)Bildung für nachhaltige Entwicklung, das mit dem beruflichen Fachwissen
kombiniert ist.
3.3.2.3 Fachdidaktische Fähigkeiten
Die Didaktik beruflicher Bildung bietet bereits umfängliche Anknüpfungspunkte in
Form von fachdidaktischen Konzeptionen, die eine solide Grundlage für die Umset-
zung von BBnE darstellen, aber häufig noch nachhaltigkeitsorientiert zu akzentuie-
ren sind. Die Grundsätze und curricularen Standards, wie sie z. B. in der Handrei-
chung der Kultusministerkonferenz zur Erarbeitung der Rahmenlehrpläne bereits
seit 1996 zusammengefasst sind (KMK, 2018), bilden hierzu eine Basis (Kastrup
et al., 2012, S. 108). Die anerkannten didaktischen Prinzipien, wie
1. die Verschränkung von Wissenschafts-, Situations- und Persönlichkeitsprinzip
2. die Gestaltungsorientierung und
3. die Handlungsorientierung
stellen auch für BBnE den Kern für fachdidaktisches Handeln von Berufsschullehr-
kräften dar. Diese drei Kategorien legen den Grundstein und sollen deshalb mithilfe
der Theorien, Ansätze und Befunde der Berufsfelddidaktik sowie deren Bezugswis-
senschaften theoretisch fundiert werden. Die Kategorien sind selbstredend nicht un-
abhängig zu betrachten, sondern stets in Zusammenhang aufeinander zu beziehen.
Gleichzeitig stehen sie in einem engen Verhältnis zum pädagogischen und fach-
lichen Handeln der Lehrkräfte, weshalb sie sich teilweise überschneiden.
Wissenschafts-, Situations- und Persönlichkeitsprinzip im Kontext von BBnE
Fachdidaktische Konzepte, die sich auf eine einseitige Orientierung, bspw. nur auf
die Wissenschafts- oder Situationsorientierung beschränken, bergen das Risiko der
Verkürzung didaktisch-pädagogischen Handelns. So ist eine ausschließliche Orien-
tierung am Situationsprinzip problematisch, weil die Befürchtung besteht, dass der
Bildungsprozess für ein einseitiges „Fitmachen“ für abgegrenzte betriebliche Tätig-
keiten funktionalisiert würde (vgl. Wilbers, 2014, S. 45).
Hinter dem Prinzip der Wissenschaftsorientierung steht die Forderung, dass
sich alle Lernprozesse an Erkenntnissen der Wissenschaft orientieren sollen (vgl.
Deutscher Bildungsrat, 1974, S. 51). Dementsprechend orientieren sich die Auswahl
und Anordnung der Inhalte, Ziele und Methoden der beruflichen Curricula an den
relevanten Wissenschaftsdisziplinen (vgl. Tramm & Reetz, 2010, S. 223). Im Bereich
der Berufsbildung stellt sich hierbei das Problem, „dass kaum eindeutige Bezugsdis-
ziplinen zu den beruflichen Tätigkeitsfeldern auszumachen sind“ (Kuhlmeier, 2005,
S. 82). BBnE verschärft dieses Problem sogar noch, indem es darüber hinaus den
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Anspruch formuliert, dass inter- und transdisziplinäre Wissenschaftsbezüge in die
Gestaltung von nachhaltigkeitsorientiertem Unterricht einzubeziehen sind. Die
Lehrkräfte müssen dementsprechend Wissen aus der Erziehungswissenschaft, der
Soziologie (v. a. Arbeitsmarktforschung etc.), der Psychologie, der Philosophie und
diverser Natur- sowie Ingenieurwissenschaften aufeinander beziehen können.
In Bezug auf die fachdidaktischen Fähigkeiten der Berufsschullehrkräfte lässt sich
festhalten, dass sie sich durch eine komplexe wissenschaftsorientierte Sichtweise
auszeichnen, die darauf abzielen,
1. „Grundbegriffe, Strukturen und Verfahren der relevanten Wissenschaften zu
[kennen], weil dies eine Voraussetzung für wissenschaftsbestimmtes Lernen
in der Aus- und Weiterbildung [ist],
2. wissenschaftliche Kategorien zur intellektuellen Erschließung der Welt und
zur kritischen Auseinandersetzung mit der Gegenwart [zu liefern],
3. berufliche Lebenssituationen wie auch alle anderen Lebensbereiche zuneh-
mend durch die Wissenschaft“ durchdringen und mit ihrer Hilfe bewältigen
zu können (Tramm & Reetz, 2010, S. 223).
Fachdidaktisch gewendet, erfordert BBnE von den Lehrkräften nicht nur, dass sie
Experten im beruflichen Lehren und Lernen sowie in ihrem eigenen berufsbezo-
genen Fach sind, sondern dass sie auch grundlegende Fähigkeiten aus inter- und
transdisziplinären Wissenschaften besitzen.
Dass sich BBnE auf das Situationsprinzip zu beziehen hat, haben vor allem Kastrup
et al., 2012 begründet. Ihnen zufolge ist BBnE von den Handlungsfeldern bzw.
Handlungssituationen aus zu denken (vgl. Kastrup et al., 2012, S. 108). Die Auswahl,
Begründung und Strukturierung der Ziele, Inhalte und Methoden der beruflichen
Ausbildung sind dementsprechend nach den berufspraktischen Handlungsanforde-
rungen auszurichten. Im Sinne von Reetz muss sich BBnE somit immer auch auf
die gegenwärtige und zukünftige Lebens- und Arbeitswelt der Lernenden beziehen
(vgl. 1984, S. 99). Um geeignete Themen und Kompetenzen für berufsschulische
Lernsituationen zu definieren, sind auch im Rahmen von BBnE die Lernfeldangaben
auf die beruflichen Handlungsfelder zu beziehen, die wiederum auf berufsbezoge-
nen Aufgabenstellungen beruhen (vgl. KMK, 2018, S. 31). Für die Konzeption beruf-
licher nachhaltigkeitsorientierter Lernprozesse ist es also wichtig, (1.) die beobacht-
bare Prozessstruktur des nachhaltigkeitsorientierten Arbeitshandelns, (2.) die hierfür
erforderlichen psychologischen Regulationsleistungen und (3.) die dabei aktivierten
Wissensbestände aufzuklären (vgl. Tramm & Reetz, 2010, S. 224).
In diesem Sinne prägt die Orientierung an Arbeitsprozessen das Situationsprin-
zip (vgl. Lipsmeier, 2000, S. 65). Ein Arbeitsprozess ist „ein vollständiger Arbeits-
ablauf einer Person zur Erfüllung eines Auftrags oder zur Lösung einer Problem-
stellung und hat immer ein Arbeitsergebnis zum Ziel“ (Becker, 2013, S. 13). Als
Hilfsmittel steht die Arbeitsprozessmatrix zur Verfügung, die es ermöglicht ein aus-
gewähltes Lernfeld besser zu verstehen und gleichzeitig die nötigen Inhalte und
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Ziele für den Unterricht zu präzisieren. Dabei sind sieben berufsdidaktische Kern-
fragen zu klären und nachhaltigkeitsorientiert zu akzentuieren:
1. „Welche Aufgaben- bzw. Problemstellungen sind für den Beruf unter Berück-
sichtigung des Entwicklungsstands der Schüler [und des Nachhaltigkeitsan-
spruches]46 prägend?
2. Welche Arbeitsgegenstände werden in einem beruflichen [und nachhaltigkeits-
orientierten] Arbeitsprozess bearbeitet?
3. Welche Werkzeuge kommen zum Einsatz, welche Funktion haben diese in
einem [nachhaltigen] Arbeitsprozess?
4. Welche Arbeitsorganisation ist für den Arbeitsprozess notwendig, wünschens-
wert [und nachhaltigkeitsorientiert]?
5. Welche Methoden kommen zur Bearbeitung der Aufgabe im Arbeitsprozess
zum Einsatz? [Wie können diese nachhaltigkeitsorientiert gestaltet werden?]
6. Welche Anforderungen stellen Kunden, die Gesellschaft, der Gesetzgeber, der
Betrieb, die Kollegen [und die Nachhaltigkeit] an die Facharbeit im Arbeitspro-
zess?
7. Was ist Ergebnis des beruflichen Arbeitsprozesses und wie ist dieses auch aus
[nachhaltigkeitsbezogenen Aspekten] zu bewerten?“ (Becker, 2013, S. 10)
In Bezug auf die fachdidaktischen Fähigkeiten der Berufsschullehrkräfte ist fest-
zuhalten, dass Lehrende in der Lage sein sollten, Arbeitsprozesse analysieren zu
können (vgl. Knutzen, Howe, & Hägele, 2011), auch unter Berücksichtigung von
Gesichtspunkten der Nachhaltigkeitsidee. BBnE erweitert somit die fachdidak-
tische Kompetenz um einen neuen Bestandteil, der integrativ mit der Arbeitspro-
zessorientierung zu denken ist. Um BBnE im Unterricht umzusetzen, sollten die
Lehrkräfte berufliche Handlungsfelder bzw. Handlungssituationen um Aspekte
der nachhaltigen Entwicklung erweitern können (vgl. Kastrup et al., 2012, S. 108).
Als „Relevanzfilter“ für die Inhaltsauswahl sowie Kategorien für die Inhaltsana-
lyse und -bewertung schlagen Vollmer & Kuhlmeier (2014) spezifische Perspek-
tiven einer BBnE vor. Zwei Fragen sollen bei der didaktischen Gestaltung von
Lernsituationen erweiternd hinzugezogen werden, nämlich:
• „Welche Auswirkungen hat die Entscheidung für eine berufliche Problem-
lösung für mich und andere Menschen – lokal, regional und global?
• Welche Auswirkungen hat die Entscheidung für eine konkrete berufliche
Problemlösung in der Zukunft?“ (Vollmer & Kuhlmeier, 2014, S. 206)
Diese Kernfragen der berufsdidaktischen Konkretisierung präzisieren sich wiede-
rum in fünf Analysekategorien (vgl. Vollmer & Kuhlmeier, 2014). Danach gestal-
46 Die Begriffe in den eckigen Klammern sind vom Autor eingefügt worden.
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ten Lehrkräfte arbeitsprozess- und nachhaltigkeitsorientierte Lernsituationen, in-
dem sie
• soziale, ökologische und ökonomische Aspekte (Wechselbezüge, Widersprü-
che, Dilemmata) der Berufsarbeit aufnehmen und diese integrativ bzw. kon-
trovers einbetten.
• lokale, regionale, globale Auswirkungen der hergestellten Produkte und er-
brachten Dienstleistungen verdeutlichen.
• kurz-, mittel- und langfristige Folgen des beruflichen Handelns für die Zu-
kunft aufzeigen.
• Ressourcenschonende Handlungsstrategien (Konsistenz, Suffizienz, Effi-
zienz) für die eingesetzten Materialien und Energien in der Berufsarbeit ein-
beziehen.
• die Auseinandersetzung mit Liefer- und Prozessketten sowie Produktlebens-
zyklen von Produkten und Dienstleistungen aufnehmen.
Als Drittes wird in der Berufspädagogik das Persönlichkeitsprinzip eingefordert. Un-
ter dem Persönlichkeitsprinzip wird grundsätzlich verstanden, dass sich die Themen
und Ziele der beruflichen Lernprozesse an den individuellen Bedürfnissen der Ler-
nenden und gleichzeitig an einem normativen Bildungsideal orientieren (vgl. Reetz,
1984, S. 91). Damit verfolgt die Persönlichkeitsorientierung zwei Perspektiven: einer-
seits ein normatives Bildungsideal, das den Kompetenzbegriff in Anlehnung an die
Pädagogische Anthropologie Roths in die Persönlichkeitsbildung der beruflichen Bil-
dung einbezogen hat (vgl. Tramm & Reetz, 2010, S. 225; Kuhlmeier, 2005, S. 87). Als
Zielgröße wurde die berufliche Handlungskompetenz eingeführt, womit im Zen-
trum des Bildungsideals das Bild eines kompetenten Menschen steht (vgl. Wilbers,
2014, S. 50). Drei Persönlichkeitsmerkmale werden damit verbunden (Kuhlmeier,
2005, S. 87):
1. „Die Sachkompetenz, als Form intellektueller Mündigkeit.
2. Die Sozialkompetenz, als Mündigkeit im Umgang mit anderen Menschen.
3. Die Selbstkompetenz, als moralische Mündigkeit“.
Die anerkannte pädagogisch-anthropologische Trias von Sach-, Sozial- und Selbst-
kompetenz (vgl. Roth, 1971, S. 596) als Dimensionen der beruflichen Handlungs-
kompetenz liefert den Lehrkräften de facto einen zentralen Bezugspunkt für die
Festlegung von Zielen für BBnE-Lernprozesse. Aufgrund ihres allgemeinen überge-
ordneten Standpunktes müssen sie allerdings noch berufsbezogen und nachhaltig-
keitsorientiert spezifiziert werden (vgl. Casper et al., 2018, S. 19). Zu beachten gilt,
dass die „Kompetenz zur nachhaltigkeitsorientierten Mitgestaltung […] sich nicht al-
lein deduktiv aus der Leitidee der nachhaltigen Entwicklung ableiten [lässt], denn sie
ist domänenabhängig an konkrete berufliche Handlungen und Tätigkeitsfelder ge-
knüpft und muss daher als integraler Teil beruflicher Handlungskompetenz verstan-
den werden“ (Kuhlmeier & Vollmer, 2018). Das Konzept der didaktischen Leitlinien
von Vollmer and Kuhlmeier (2014) bietet die Möglichkeit der berufs- und nachhaltig-
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keitsbezogenen Konkretisierung im gewerblich-technischen Bereich. Als Ergebnis
ist eine nachhaltigkeitsorientierte Handlungskompetenz zu befördern, die Auszubil-
dende dazu befähigt, sachgerecht-nachhaltig (Sachkompetenz), gesellschaftlich-ver-
antwortlich (Sozialkompetenz) sowie sinnstiftend-befriedigend (Selbstkompetenz)
zu handeln. Für die Schärfung der drei Kompetenzfacetten der beruflichen Hand-
lungskompetenz kann dies beispielsweise so verstanden werden, dass die
• Fachkompetenz um das systemische Denken und Handeln im Sinne der nach-
haltigen Entwicklung zu erweitern ist: Kann ein Auszubildender die fachkom-
petente Installation einer solarthermischen Anlage ausführen und erläutern,
welche ressourcenschonenden Vor- und Nachteile damit für die folgenden Ge-
nerationen verbunden sind?
• Sozialkompetenz eine starke Akzentuierung hinsichtlich der Förderung von
Verantwortung beinhaltet: z. B. kann ein Auszubildender soziale, ökonomische
und ökologische Auswirkungen der Energiebereitstellung unterscheiden sowie
Argumente für und gegen bestimmte Varianten (beispielsweise Ölheizung) for-
mulieren?
• Selbstkompetenz die eigene Sinnstiftung und Befriedigung innerhalb der eige-
nen Arbeitstätigkeit stärker berücksichtigt: z. B. kann ein Auszubildender pro-
fessionelle Strategien der Energiebereitstellung ins Privatleben übertragen und
persönliche Vor- und Nachteile beschreiben?
Neben diesem Verständnis von Persönlichkeitsorientierung sollte sich die Gestal-
tung von beruflichen Lehr-/Lernprozessen an den Bedürfnissen sowie Ansprüchen
der Lernenden orientieren (vgl. Tramm & Reetz, 2010, S. 225). Konzeptionell ist
selbstgesteuertes bzw. selbstorganisiertes Lernen umzusetzen (vgl. Tramm & Reetz,
2010), indem Lernende in die Entscheidungen zur Ausrichtung und Gestaltung ihres
eigenen Lernprozesses einzubeziehen sind (vgl. Kuhlmeier, 2005, S. 88).
In Bezug auf die fachdidaktischen Fähigkeiten der Lehrenden lässt sich festhal-
ten, dass BBnE persönlichkeitsbildende Lernprozesse beinhaltet. Dazu sind Fach,
Sozial- und Selbstkompetenz nachhaltigkeitsorientiert zu fördern. BBnE erfordert
von den Lehrenden dementsprechend, dass sie Lernprozesse konzipieren kön-
nen, die den Lernenden verdeutlichen, dass ihre Entscheidungen und ihr Han-
deln Einfluss auf gesellschaftliche Prozesse nehmen bzw. dass sämtliche ihrer In-
teraktionen (kommunikativ, handelnd etc.) Wirkungen haben (vgl. Künzli David,
2007, S. 73). Darüber hinaus ist bei der Gestaltung von nachhaltigkeitsorientierten
beruflichen Lehr-/Lernprozessen an den Bedürfnissen der Lernenden anzusetzen.
Gestaltungsorientierter Unterricht unter Berücksichtigung
einer nachhaltigkeitsorientierten Technikfolgenabschätzung
Der Ansatz des gestaltungsorientierten Lernens wurde in den 1980er Jahren am ITB
(Institut Technik und Bildung der Universität Bremen) wesentlich durch Felix Rau-
ner und Kollegen entwickelt und fand im Zuge der Novellierung der Rahmenlehr-
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pläne Eingang in die curricularen Vorgaben, insbesondere im Bildungsauftrag der
Berufsschule (vgl. Berben, 2008a, S. 206). Der gestaltungsorientierte Ansatz ist
grundlegend darauf ausgelegt einem reduktionistischen Technikverständnis zu ent-
gegnen (vgl. Rauner, 2006, S. 63). Dahingehend wird Arbeit und Technik nicht nur
als Anwendung naturwissenschaftlicher Gesetzmäßigkeiten verstanden bzw. auf
technologische Wirkzusammenhänge reduziert, sondern es wird ein ganzheitlicher
Blick eingenommen, der Technik als gestaltbar, gestaltungsbedürftig und zweckori-
entiert versteht (vgl. Rauner, 2006, S. 62 ff.; Berben, 2008a, S. 206 ff.; Vollmer, 2010,
S. 216). Dieses erweiterte Arbeits- und Technikverständnis verbindet in einen Zweck-
Mittel-Zusammenhang das technisch Mögliche mit dem sozial Wünschbaren (vgl.
Vollmer, 2010, S. 216; Berben, 2008a, S. 207). Insgesamt beruht der gestaltungsorien-
tierte Ansatz auf zwei zentralen Leitfragen (vgl. Rauner, 1995, S. 5):
1. Warum ist eine Technik so und nicht anders gestaltet, warum wurde sie so und
nicht anders entwickelt?
2. Geht es auch anders?
Diese Leitfragen sind auch für gewerblich-technische Lehr-/Lernprozesse zu stellen,
die mit einem BBnE-Anspruch verbunden sind. Allerdings ist die zweite Frage zu
schärfen, weil sie keinen Bewertungsmaßstab vorgibt, wie die Technik anders zu ge-
stalten ist. Die Idee der nachhaltigen Entwicklung ist normativ geprägt und gibt
daher eine bestimmte Entwicklungsperspektive für neue und andere Technik vor,
nämlich eine nachhaltige, die technologische Lösungen mit hohen sozialen, ökono-
mischen sowie ökologischen Risiken verneint (vgl. Renn, 2009, S. 40). Die Einschät-
zung der zukünftigen Risiken von Technik stellt selbst Wissenschaftler vor große
Probleme, wie der Forschungsbereich der Technikfolgenabschätzung erkennen lässt.
Nebenwirkungen, die mit dem Einsatz neuer Technologien einhergehen können,
lassen sich nicht immer umfassend vorhersehen, d. h. Prognosen sind stets mit Un-
sicherheit verbunden. Dennoch sollte im Rahmen von BBnE versucht werden, zu-
künftige positive wie negative Wirkungen neuer Technologien einzuschätzen und zu
bewerten. Dazu werden allerdings transparente Bewertungskriterien, wie sie bspw.
Renn formuliert hat, benötigt (vgl. Renn, 2009, S. 33).
In Bezug auf die fachdidaktischen Fähigkeiten von Lehrkräften lässt sich festhal-
ten, dass BBnE Wissen über die Nebenwirkungen von Technik erfordert, aber
gleichzeitig auch ein Bewusstsein, auf welcher Bewertungsgrundlage (bspw. wirt-
schaftliche Notwendigkeit, soziale Verträglichkeit, Katastrophenpotenzial, Entsor-
gungsmöglichkeiten etc.) die eigenen Einschätzungen der favorisierten Technik
beruhen. In diesem Sinne ist ein „Es geht auch anders?“ dadurch zu erweitern,
dass gefragt werden muss: „Aber wie geht es anders, dass eine nachhaltige Ent-
wicklung erreicht wird? Auf welcher Bewertungsgrundlage beruht die Entschei-
dung für das andere?“ Daraus resultiert, dass BBnE die Fähigkeit verlangt, dass
Lehrende einerseits beschreiben und erklären können, wie Technik auf der
Grundlage naturwissenschaftlich-technischer Modelle funktioniert, aber auch er-
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klären können, warum sie diese und keine andere Gestalt hat, wie sie hinsichtlich
ihrer vielfältigen Wechselbeziehungen zur Natur und zur gesellschaftlichen Ar-
beit zu bewerten ist und vor allem welchen gesellschaftlichen Nutzen sie bereit-
hält (vgl. Rauner, 1988, S. 41).
Handlungsorientierter Unterricht unter Berücksichtigung
einer nachhaltigkeitsorientierten Wahrnehmungs- und Bewertungsperspektive
Das Prinzip der Handlungsorientierung ist spätestens seit der Einführung des Lern-
feldkonzepts fester Bestandteil der beruflichen Curricula: „Handlungsorientierter
Unterricht im Rahmen der Lernfeldkonzeption orientiert sich prioritär an hand-
lungssystematischen Strukturen und stellt gegenüber vorrangig fachsystematischem
Unterricht eine veränderte Perspektive dar“ (KMK, 2018, S. 32). Als „staatliches Bil-
dungsprinzip“ der beruflichen Bildung soll es Auszubildende zum Erwerb beruf-
licher Handlungskompetenz führen, indem sie Inhalte selbstständig und im prakti-
schen Zusammenhang einer berufsnahen Aufgabe erlernen (vgl. Kuhlmeier, 2005,
S. 89). Handlungsorientiertes Lernen darf dabei allerdings nicht auf der Stufe des
„einfachen Tuns“ stehen bleiben, vielmehr ist eine anschließende Reflexion der ge-
machten Erfahrungen ein entscheidendes Moment neuer Erkenntnisse bzw. neuer
Fähigkeiten (vgl. Künzli David, 2007, S. 67).
Die Berücksichtigung des Prinzips der Handlungsorientierung hat wiederum
große Auswirkungen auf die Inhalts-, Methoden- und Zielentscheidungen. Die theo-
retische Verankerung dieses Prinzips in den handlungstheoretischen Ansätzen der
Psychologie wurde bereits weiter oben begründet.47 Im fachdidaktischen Fokus steht
hier die Orientierung der Lehr-/Lernprozesse am Modell der vollständigen Hand-
lung sowie die Strukturierung der Lerninhalte nach Handlungsabläufen (vgl. Kuhl-
meier, 2005, S. 88).
Um Auszubildende zur Mitgestaltung im Sinne der nachhaltigen Entwicklung
zu befähigen, ist es erforderlich, dass sie Erfahrungen durch eigenes Handeln am
Leitprinzip der Nachhaltigkeit reflektieren, um so zu persönlichen Erkenntnissen zu
gelangen (vgl. Künzli David, 2007, S. 67). In diesem Sinne sind die einzelnen Phasen
der vollständigen Handlung beruflich und nachhaltigkeitsorientiert zu akzentuieren
(s. Abbildung 14):
• Erkennen einer problemhaltigen Situation bzw. Wahrnehmen sowie Bewerten
von Nachhaltigkeitsproblemen in Bezug auf die Berufsarbeit.
• Aufstellen von Nachhaltigkeitszielen, die durch das Handeln erreicht werden
sollen.
• Nachhaltige und nicht nachhaltige Handlungsalternativen herleiten.
• Begründete Entscheidung für eine Alternative.
47 Unter pädagogisch-psychologischer Perspektive standen die Überlegungen zum Verständnis der Wahrnehmung, dem
Wissen und Denken innerhalb einer Handlung im Vordergrund. Aus fachdidaktischer Sicht interessiert hier der Hand-
lungszyklus als Modell zur Beschreibung von beruflichen Lernprozessen. Deshalb wird die Handlungsorientierung hier
nochmals aufgegriffen, weil sie für pädagogisches sowie fachdidaktisches Handeln relevant ist.
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• Fassen eines Handlungsentschlusses, möglichst im Sinne der nachhaltigen Ent-
wicklung.
• Steuerung und Kontrolle der Handlungsausführung, damit das Ziel auch er-
reicht werden kann.
• Einschätzung der neuen Situation und Bewerten der Auswirkungen. Zielerrei-
chung evaluieren.
Phasenmodell der vollständigen Handlung (in Anlehnung an Tramm & Naeve-Stoß, 2007,
S. 5)
In Bezug auf fachdidaktische Fähigkeiten ist es für Lehrkräfte in der BBnE erfor-
derlich, dass sie berufliche und nachhaltigkeitsorientierte Lernaufgaben ent-
sprechend des Handlungszyklus strukturieren und zusammenführen können
(Abbildung 14). Der Handlungszyklus eignet sich dabei zur fachdidaktischen
Strukturierung eines nachhaltigkeitsbezogenen beruflichen Lernhandelns, sofern
er im Sinne der nachhaltigen Entwicklung konkretisiert wird.
3.3.3 Motivationale Orientierung hinsichtlich BBnE
In zahlreichen Umfragen zur Bestimmung von erfolgreichen Lehrenden kommt
zum Ausdruck, dass die Motivation von Lehrkräften zu den entscheidenden Kompe-
tenzmerkmalen gehört (vgl. Kunter, 2014, S. 689). Motivation gilt als zentrales Kon-
strukt, das das Verhalten von Personen erklären kann.
Abbildung 14:
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Motive sind die Basis für Handeln und bilden die Ziele, an denen sich das Han-
deln orientiert (vgl. Kunter, 2014). Motiven gehen universelle Verhaltenstendenzen
und Bedürfnisse von Personen voraus. Sie stellen überdauernde Bewertungsvorlie-
ben dar, d. h. stabile individuelle Präfenzen, die das Handeln von Personen anleiten.
Aus Motiven entwickelt sich Intentionalität zu handeln und damit einen „zukünfti-
gen Zustand [zu erreichen], gleichgültig ob er wenige Sekunden oder mehrere Jahre
entfernt liegt“ (Deci & Ryan, 1993, S. 224). Motivation beschreibt in diesem Sinne ei-
nen persönlichen Zustand, dem „Ziele, Präferenzen, Motive oder affektiv-bewer-
tende Merkmale“ zugrunde liegen (Kunter, 2014, S. 698). „Menschen gelten dann als
motiviert, wenn sie etwas erreichen wollen – wenn sie mit dem Verhalten einen be-
stimmten Zweck verfolgen“ (Deci & Ryan, 1993, S. 224). Motivation kennzeichnet so-
mit eine „aktivierende Ausrichtung des momentanen Lebensvollzugs auf einen posi-
tiv bewerteten Zielzustand“ (Schiefele, 2009, S. 150).
Andererseits werden unter dem Begriff Motivation aber auch Prozesse verstan-
den, die beschreiben, „[…] mit welcher Intensität, Qualität oder Dauer [motiviertes]
Verhalten gezeigt wird“ (Kunter, 2014, S. 689). Sie gilt dann als „psychische Kraft“
bzw. Verhaltensbereitschaft, „die insbesondere die Zielrichtung (z. B. Prüfungsvorbe-
reitung vs. Freunde treffen), die Ausdauer (z. B. zeitliche Erstreckung der Prüfungs-
vorbereitung) und die Intensität des Verhaltens (z. B. Ausmaß der Konzentration
beim Lernen) beeinflusst“ (Schiefele 2009, S. 152). In dieser Betrachtungsweise spie-
len neben den personenbezogenen auch die situationsbezogenen Faktoren eine
Rolle für die Motivation. Motiviertes Handeln besteht hiernach aus einer Wechsel-
wirkung zwischen den persönlichen Präferenzen und den situativen Anreizen (vgl.
Heckhausen & Heckhausen, 2018, S. 7).
Von diesem multidimensionalen Motivationsverständnis wird in dieser Arbeit
ausgegangen. Im Vordergrund steht nicht, wie viel Motivation eine Person hat, son-
dern „ob [und wann] Personen mehr oder weniger Energie in die Durchführung ei-
ner Handlung investieren, ob sie freiwillig zusätzliche Mühen auf sich nehmen oder
auch bei Widerständen nicht aufgeben […]“ Kunter, 2014, S. 699).
In Bezug auf die motivationale Orientierung lässt sich festhalten, dass Lehrende
im Rahmen von BBnE als motiviert gelten, die fest das Ziel verfolgen, BBnE im
Unterricht umzusetzen, sich aber auch mit Ausdauer sowie einer hohen Intensi-
tät damit beschäftigen wollen und sich danach entsprechend verhalten können.
Diesem multidimensionalen Verständnis folgend wird einerseits die Selbstbestim-
mungstheorie nach Deci & Ryan (1993) aufgenommen, um die Motivationslage von
Lehrkräften zur Umsetzung von BBnE erklären zu können, und andererseits wird
das Rubikon-Modell nach Heckhausen and Gollwitzer (1987) herangezogen, um den
motivationalen Prozess von der Absicht „BBnE umzusetzen“ bis zur Bewertung der
eigenen Handlung zu verstehen.
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3.3.3.1 Motivationslage
Anhand der Selbstbestimmungstheorie können qualitative Ausprägungen des moti-
vierten Handelns bei Lehrkräften zur Umsetzung von BBnE erklärt werden (vgl.
Deci & Ryan, 1993, S. 224 ff.). Die Motivation einer Person wird auf den Grad
der Selbstbestimmung zurückgeführt, mit welcher sie die motivierte Handlung
durchführt (vgl. Ryan & Deci, 2002; Thomas & Müller, 2011, S. 4). Ziele für die
Durchführung einer Handlung werden in dieser Theorie auf der Basis von drei psy-
chologischen Bedürfnissen des Menschen begründet. Gleichzeitig können dabei An-
forderungen an die Umwelt gestellt werden, damit sich Personen bzw. Lehrkräfte
auf die intendierten Gegenstände und Tätigkeiten einlassen (vgl. Prenzel, 1996, S. 17;
Müller, Hanfstingl, & Andreitz, 2009, S. 143):
1. Individuen haben das Bedürfnis nach Autonomie, d. h. dass sie danach streben
selbstbestimmt zu handeln. Autonomes Handeln bedeutet dabei nicht die völlige
Unabhängigkeit oder Freiheit, vielmehr ist damit gemeint, dass ein Individuum
selbstkongruent handelt und Ziele und Vorgehensweise selbst bestimmen
kann. Detailliert vorgegebene Bedingungen, die das Handeln vorschreiben, be-
grenzen die Autonomie eines Individuums. Dies bedeutet, dass z. B. konkrete
nachhaltigkeitsorientierte Ziele, Inhalte und Themen in den curricularen oder
prüfungsrelevanten Vorgaben die Autonomie der Lehrkräfte einschränken wür-
den und ihr Bedürfnis sowie ihre Motivation zur Umsetzung von BBnE vermin-
dern könnten. Sobald Lehrende BBnE selbstbestimmt umsetzen dürfen/kön-
nen, sind sie motivierter.
2. Individuen verspüren das Bedürfnis nach Kompetenz, d. h. dass sie das Gefühl
haben wollen, sich durch eine Handlung persönlich weiterzuentwickeln sowie
die Wirkung ihrer Fähigkeiten selbst zu erfahren. Dieser Internalisierungs- und
Integrationsprozess fördert die selbstbestimmte Motivation der Individuen. Für
die Umsetzung von BBnE durch die Lehrkräfte müssten dementsprechend Um-
weltbedingungen geschaffen werden, die das Erleben der Kompetenz beför-
dern. In Fortbildungen sollten deshalb konstruktive Feedback-Schleifen inte-
griert werden, die den Entwicklungsprozess der Lehrkräfte aufzeigen, welche
positive Wirkung ihre Fähigkeiten bei der Umsetzung von BBnE im Unterricht
haben würde.
3. Individuen haben das Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit, d. h. dass sie
nach erfüllenden Sozialkontakten streben, die ihnen Geborgenheit und Zugehö-
rigkeit vermitteln. Für die Umsetzung von BBnE kann dies bedeuten, dass die
Lehrkräfte danach streben, Kontakt zu „Gleichgesinnten“ zu haben, die eben-
falls von der Nachhaltigkeitsidee begeistert sind und diese umsetzen wollen.
Dieser persönliche Umgang kann zu einer positiven Wahrnehmung der sozia-
len Eingebundenheit führen.
Bei den ersten beiden Bedürfnissen liegen die Ziele innerhalb der Handlung und
werden mit intrinsischer Motivation bezeichnet. Beim dritten Bedürfnis liegt das
Ziel außerhalb der Handlung. In diesem Fall wird von extrinsischer Motivation ge-
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sprochen (vgl. Schiefele, 2009, S. 154). Die intrinsischen und extrinsischen Motiva-
tionskategorien, die auch als selbstbestimmt zu fremdbestimmt aufgefasst werden,
beschreiben Endpunkte der motivationalen Ausprägung von Personen (vgl. Deci
& Ryan, 1993, S. 225). Dadurch wird in dieser Motivationstheorie davon abgerückt,
dass es eine „richtige“ Motivation von Lehrkräften gibt, die es zu erhöhen gilt. Um
die Lehrkräfte zur Umsetzung von BBnE zu motivieren, kann nie die eine „richtige“
Motivationsstärke erreicht werden. Hingegen unterscheidet die psychologische Moti-
vationsforschung eine Vielzahl an motivationalen Konstrukten, „die als Bedingun-
gen für die Initiierung und Aufrechterhaltung sowie die Qualität von Handlungen
gesehen werden“ (Kunter, 2011, S. 260).
Sechs unterschiedliche Motivationstypen können auf der Grundlage der Selbst-
bestimmungstheorie die Motivationsstärke der Lehrkräfte zur Umsetzung von BBnE
beschreiben.
• Bei amotiviert handelnden Personen fehlt die Motivation. Sie handeln ohne da-
bei einem handlungsleitenden Motiv zu folgen. Lehrkräfte, die ohne jeglichen
Antrieb handeln, sind unmotiviert und würden nicht in der Lage sein, BBnE ge-
zielt und erfolgreich umzusetzen.
• External motivierte Personen handeln ausschließlich, um eine Belohnung zu er-
langen bzw. negative Konsequenzen zu vermeiden (Bspw. eine Person lernt, um
gelobt zu werden). Lehrkräfte, die external motiviert sind, würden sich mit
BBnE beschäftigen, weil sie z. B. von der Schulleitung oder den gesetzlichen
Ordnungsmitteln vorgeschrieben wird. Eine innere Einsicht zur BBnE besteht
bei diesen Lehrkräften nicht, ihr Engagement würde sich höchstwahrscheinlich
in Grenzen halten und sie würden nur das Nötigste tun, um BBnE im eigenen
Unterricht bzw. an der eigenen Schule zu verankern.
• Introjiziert motivierte Personen handeln vorrangig, um soziale Anerkennung
zu erhalten. Sie verfolgen ein externales Handlungsziel, das sie internalisiert
haben, sich aber nicht wirklich damit identifizieren. „Diese Personen handeln
nur aufgrund von innerem Druck, z. B. um ein schlechtes Gewissen zu vermei-
den oder weil es von anderen Personen erwartet wird“ (Schiefele, 2009, S. 160).
Lehrkräfte, die introjiziert motiviert sind, würden BBnE als eine gesellschaft-
liche Forderung wahrnehmen, deren Umsetzung für sie zur sozialen Anerken-
nung führen könnte. Sie empfinden die Umsetzung von BBnE aber nicht als
persönlich wichtig.
• Identifiziert motivierte Personen handeln, um ein persönlich als wichtig erach-
tetes Ergebnis zu erzielen. Diese Stufe der Motivation ist die erste Stufe, bei der
eine Person ein selbstbestimmtes Handlungsmotiv verfolgt. Lehrkräfte, die
identifiziert motiviert sind, würden sich freiwillig mit der Umsetzung von
BBnE beschäftigen. Dabei könnte das Motiv der Lehrkräfte sein, sich von ande-
ren Lehrenden abzugrenzen oder einen innovativeren Unterricht als andere
Lehrkräfte konzipieren zu können. Das Motiv müsste nicht in der Handlung
selbst liegen.
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• Integriert48 motivierte Personen handeln nicht nur auf der Grundlage eines per-
sönlichen Handlungsziels, sondern dieses Ziel steht nicht in Widerspruch mit
anderen persönlich integrierten Zielen im Selbst. Lehrkräfte, die integriert mo-
tiviert sind, würden sich mit der Umsetzung von BBnE beschäftigen, auch
wenn sie sich eigentlich mit einer anderen wichtigen Thematik beschäftigen
wollen (z. B. Lerncoaching).
• Intrinsisch motivierte Personen handeln durch einen inneren Antrieb, dabei
empfinden sie ihre Handlungen als angenehm, sie benötigen keine Anreize
und handeln nicht, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen. Vielmehr handeln sie,
weil die Handlung an sich das Motiv darstellt. Lehrkräfte, die intrinsisch moti-
viert sind, würden BBnE im Unterricht aus reinem persönlichen Interesse um-
setzen, sie tun dies aus „reiner“ Selbstbestimmtheit. Bei der Umsetzung von
BBnE würden sie positive Erlebniszustände empfinden.
In Bezug auf die motivationale Orientierung lässt sich festhalten, dass Lehrkräfte
selbststimmt handeln wollen und das Bedürfnis nach Kompetenz sowie der sozia-
len Eingebundenheit verspüren wollen. Laut Selbstbestimmungstheorie ist davon
auszugehen, dass es mehrere Motive mit unterschiedlichen Stärken der Motiva-
tion gibt, die bestimmen, warum Lehrkräfte BBnE im Unterricht umsetzen wol-
len und dies erfolgreich tun werden (vgl. Kunter, 2014, S. 706). Lehrkräfte sollten
aus motivationspsychologischer Perspektive im optimalsten Falle intrinsisch und
im ungünstigsten external motiviert sein. Denn intrinsisch motivierte Lehrkräfte
erkennen BBnE als wertvoller und wichtiger an als extrinsisch motivierte. Intrin-
sisch motivierte Lehrkräfte beschäftigen sich mit BBnE aus „reiner“ Selbstbe-
stimmtheit heraus und zeigen dadurch auch größere Freude und Eifer an der
Umsetzung. Die Gestaltung der Umwelt kann dabei einen entscheidenden Ein-
fluss auf die Motivationsstärke der Lehrkräfte nehmen und muss deshalb stets be-
gründet angesprochen werden. Ob dies allerdings ausreicht, damit BBnE von
ihnen erfolgreicher umgesetzt wird, ist nicht erwiesen. Denn die intrinsische Mo-
tivation der Lehrenden hängt generell auch von der Biografie, den Vorerfahrun-
gen, der beigemessenen Sinnhaftigkeit des Themas und der Relevanz von BBnE
in der Gesellschaft ab (vgl. Siebert, 2006; S. 59). Zusätzlich zu einer hohen Motiva-
tionsstärke bedarf es einer ausgeprägten Willenskraft und eines starken Durch-
haltevermögens. Dies sind wesentliche Eigenschaften, die die Umsetzung von
BBnE maßgeblich mit beeinflussen.
3.3.3.2 Handlungsmotivation und -volition (Rubikon-Modell)
Für das Ziel, dass die Lehrkräfte wirklich nachhaltigkeitsorientierten Unterricht um-
setzen – also ihr Handeln danach ausrichten –, lässt sich das Rubikon-Modell nach
Heckhausen heranziehen. Anhand dieses Modells lässt sich beschreiben, welchen
48 Die integrierte Motivation lässt sich empirisch nicht von der identifizierten Motivation unterscheiden (vgl. Schiefele,
2009, S. 160). Der Vollständigkeit halber wurde sie hier dennoch mit aufgenommen.
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Prozess Lehrkräfte durchlaufen werden, die einmal die Absicht getroffen haben,
BBnE im eigenen Unterricht umsetzen zu wollen. Das Modell verbindet das Phäno-
men des Motiviertseins mit einem Handlungsprozess zur Realisierung und Bewer-
tung des Ziels. Es geht davon aus, dass sich der Prozess der „Zielsetzung“, welches
hier durch die Selbstbestimmungstheorie beschrieben wurde, psychologisch von der
Zielrealisierung unterscheidet (vgl. Achtziger & Gollwitzer, 2018, S. 357). Funktional
sind Zielsetzung und -realisierung allerdings miteinander verbunden. Das Rubikon-
Modell beschreibt einen Handlungsverlauf, der mit der Wahl eines Handlungsziels
beginnt und mit der Bewertung der Zielerreichung abschließt (vgl. Achtziger & Goll-
witzer, 2018, S. 357). Für die vorliegende Studie bildet es die theoretische Grundlage,
um zu ergründen, wie (vgl. Achtziger & Gollwitzer, 2018, S. 357)
1. Die Lehrkräfte das Ziel der Umsetzung von BBnE auswählen?
2. Die Realisierung des Ziels geplant wird?
3. Die Pläne zur Umsetzung von BBnE durchgeführt werden?
4. Die Bemühungen und die Erreichung des Handlungsziels bewertet werden?
Die entscheidende Erklärungskraft dieses Motivationsmodells besteht also darin,
dass es die Funktion der Motivation und Volition (Willensprozess, Durchhaltevermö-
gen) berücksichtigt und zusammenbringt. Insgesamt beschreibt das Rubikon-Mo-
dell vier Phasen, in denen unterschiedliche Aufgaben von einem Individuum bewäl-
tigt werden müssen.
Mit diesem Modell lassen sich vier Phasen beschreiben, die von der Phase des
Abwägens über den Wunsch BBnE im Unterricht umzusetzen und seinen positiven
wie negativen Konsequenzen (prädezisionale Handlungsphase) über die Phase des
Planens einer Strategie zur Umsetzung von BBnE (präaktionale/postdezisionale
Phase) bis zu einer Phase der Durchführung der geplanten Strategie (aktionale
Phase) sowie der Bewertung der Erreichung der vorgenommenen Handlungsziele
(postaktionale Phase) reichen (vgl. Achtziger & Gollwitzer, 2018, S. 358).
Prädizisionale Handlungsphase
In dieser Phase wird sich ein Individuum auf der Grundlage seiner Bedürfnisse und
Motive klar darüber, welche Wünsche und Anliegen es umsetzen möchte (vgl. Acht-
ziger & Gollwitzer, 2018, S. 358). Das Individuum wägt zwischen den Vor- und Nach-
teilen ab, die mit der Erreichung eines Handlungsziels verbunden sind, um zu einer
für sich begründeten Entscheidung zu gelangen. Erwartungs-Wert-Modelle, die die
Intensität der Motivation auf zwei Komponenten zurückführen, spielen bei der Ent-
scheidung eine wesentliche Rolle (vgl. Schiefele, 2009, S. 151). Die Motivationsstärke
der Lehrkräfte zur Umsetzung von BBnE ergibt sich aus dem Produkt der Erwar-
tung (bzw. Wahrscheinlichkeit) eine Handlung erfolgreich durchführen zu können,
zusammen mit dem Wert (bzw. die subjektive Bedeutsamkeit), die dieser Handlung
und seinen Folgen zugesprochen wird. Das heißt, dass Lehrkräfte besonders moti-
viert sind, wenn mit der Umsetzung von BBnE eine positive und hohe Erwartung
verbunden ist, die mit einer hohen subjektiven Bedeutsamkeit für BBnE einhergeht.
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Da Erwartungen und Wertüberzeugungen wiederum mit den Zielen, dem Selbst-
konzept und den Erfahrungen einer Person in Verbindung stehen, ist es besonders
wichtig, nicht nur das Ziel für die Umsetzung von BBnE auszusprechen, sondern
auch die damit verbundenen Erwartungen an die Realisierbarkeit und den Wert des
erwarteten Handlungsergebnisses von BBnE-Unterricht herauszustellen und abzu-
wägen.
Mit der Umsetzung von BBnE wägen Lehrkräfte möglicherweise folgende posi-
tiven und negativen Argumente ab:
Mögliche Erwartungen an die Realisierbarkeit:
• Die Ordnungsmittel bieten ausreichend Handlungsspielräume zur Umsetzung
von BBnE (+).
• Die Schulleitung verwehrt ausreichende Unterstützung (‒).
• Es gibt umfangreiche Fortbildlungen zur BBnE, die erfolgreich zur Umsetzung
befähigen (+).
• Die Implementierung von BBnE wird anstrengend und benötigt viel zu viel Zeit
(‒).
Mögliche Werte des erwarteten Handlungsergebnisses:
• BBnE-Unterricht verbessert die Qualität des Unterrichts (+).
• BBnE-Unterricht ist zu unspezifisch für die Berufsschule (‒).
• Durch die Beschäftigung mit BBnE erweitern sich pädagogische Fähigkeiten
der Lehrkraft (+).
• Fachliche Inhalte kommen im BBnE-Unterricht zu kurz (‒).
Lehrkräfte, die am Ende der Analyse weiterhin den Wunsch haben, BBnE umzuset-
zen, weil sie sich beispielsweise mit der Thematik der BBnE umfänglich identifizie-
ren, eine hohes Interesse an BBnE haben, den positiven kurzfristigen und langfristi-
gen Nutzen der Umsetzung erkennen oder eine positive Bilanz im Aufwand zum
Nutzen gezogen haben (vgl. Schiefele, 2009, S. 151), müssen aus dem Wunsch ein
verbindliches Ziel ableiten, um zum Handeln zu gelangen. Der Übergang von
Wunsch zum Ziel wird dabei als Rubikon bezeichnet. An diesem Punkt entwickelt
sich eine Zielintention, die zu einer Selbstverpflichtung führt und ein Individuum
dazu veranlasst, das Handlungsziel mit allen Konsequenzen zu verfolgen (vgl. Acht-
ziger & Gollwitzer, 2018, S. 359). Auch wenn eine Lehrkraft damit den Rubikon über-
schritten und den festen Entschluss gefasst hat, BBnE im Unterricht umzusetzen,
wird sie dies noch nicht in konkretes Handeln umsetzen. Sie hat zwar ihre innere
Haltung verändert, allerdings benötigt sie nun Willenskraft und Durchhaltevermö-
gen (Volition), um BBnE tatsächlich umzusetzen.
Präaktionale/postdezisionale Phase
In dieser Phase geht es nicht mehr darum zu klären, warum ein Individuum ein
Handlungsziel erreichen möchte, sondern es geht darum zu ergründen, wie das In-
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dividuum den Zielzustand erreichen möchte. „Die Realisierung verbindlich gewor-
dener Ziele mithilfe zielfördernder Handlungen“ steht im Mittelpunkt der Betrach-
tung (Achtziger & Gollwitzer, 2018, S. 359), deshalb wird diese Phase auch als
volitional gekennzeichnet. Der Handelnde entwirft in Form von Vorsätzen und
Durchführungsintentionen Strategien, um das festgelegte Ziel und das erwartete Er-
gebnis zu erreichen (vgl. Achtziger & Gollwitzer, 2018, S. 360). Erst durch die Festle-
gung auf bestimmte Vorsätze ist das Individuum in diesem Modell in der Lage, die
Umsetzungsschwierigkeiten überwinden zu können. Das heißt, dass sich Lehrkräfte
genaue Gedanken machen müssen, wann, wo und auf welche Art und Weise sie
BBnE im Unterricht umsetzen wollen (vgl. Achtziger & Gollwitzer, 2018, S. 359 f.).
Nur durch die konkrete Festlegung dieser Aspekte werden sie auch die Gelegenheit
nutzen, BBnE tatsächlich im Unterricht umzusetzen. Zur Beschreibung, wie es
dann tatsächlich zur Umsetzung kommt, liegt dem Modell das Konzept der Fiat-Ten-
denz zugrunde. Danach wird die konkrete Handlung dann initiiert, wenn die Stärke
der Verpflichtung zur Handlung auf eine günstige Gelegenheit bzw. Situation zur
Verwirklichung des angestrebten Ziels trifft. Daraus ergibt sich, dass Lehrkräfte in
dieser Situation hinterfragen werden, ob die eigene Motivation zur Umsetzung wei-
terhin von Bestand ist und alle Rahmenbedingungen gegeben sind, ob z. B. genug
Zeit für die Umsetzung vorhanden ist oder geeignete Unterrichtsmaterialien vorlie-
gen etc. Wenn alles gegeben ist, wird die Lehrkraft in Aktion treten.
Aktionale Phase
Nach der Initiierung der Intention wird der Handelnde die geplanten zielfördernden
Handlungen tatsächlich durchführen und versuchen sie zu einem erfolgreichen Ab-
schluss zu bringen (vgl. Achtziger & Gollwitzer, 2018, S. 360). Lehrkräfte werden
BBnE-Unterricht in dieser Phase umsetzen. „Dies wird am besten durch ein beharr-
liches Verfolgen der Zielrealisierung ermöglicht, was eine Anstrengungssteigerung
angesichts von Schwierigkeiten impliziert sowie die konsequente Wiederaufnahme
unterbrochener Zielhandlungen erfordert. Die Handlungsdurchführung wird von
der Volitionsstärke des Ziels bestimmt“ (Achtziger & Gollwitzer, 2018, S. 360). Bei
der Umsetzung von BBnE werden die Lehrkräfte mit Sicherheit auf Schwierigkeiten
treffen, wie z. B. bei der Durchführung neuer Unterrichtsmethoden. In diesem Falle
muss sich eine Lehrkraft besonders anstrengen und reflektieren, woran die Durch-
führung scheitert. Erst wenn sie eine Lösung ausfindig gemacht hat, kann sie die
weiteren Zielhandlungen aufnehmen. Hilfreich ist, wenn ein Lehrender das ange-
strebte Handlungsziel mental antizipiert, dadurch wird er seine Anstrengungsbereit-
schaft erhöhen können.
Postaktionale Phase
Nach der Durchführung der Handlung wird eine Lehrkraft die Umsetzung von
BBnE bewerten und das Handlungsergebnis überprüfen. In dieser Phase spielen
wieder motivationale Aspekte eine entscheidende Rolle. Im Modell wird angenom-
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men, dass sich ein Handelnder folgende Fragen beantwortet, um das Ziel und die
geplante Strategie zu überprüfen (Achtziger & Gollwitzer, 2018, S. 360):
• „Wie gut habe ich es geschafft, dieses Ziel zu erreichen?
• Sind die erhofften positiven Konsequenzen meines Handelns auch wirklich ein-
getroffen?
• Kann ich meine Handlungsintention nun als erledigt betrachten?
• Ist es notwendig, bei Nichterreichen des Ziels dieses weiterhin und möglicher-
weise mit anderen Mitteln zu verfolgen?“
Der Handelnde blickt dabei nicht nur auf die durchgeführte Handlung zurück, son-
dern richtet seinen Blick auf zukünftiges Handeln. Dieser Abwägungsprozess kann
zu zwei unterschiedlichen Ergebnissen führen, auf die unterschiedliche Konsequen-
zen folgen können.
1. Das Handlungsergebnis, also die Durchführung von BBnE im Unterricht ent-
spricht den Vorstellungen der Lehrkraft. In diesem Falle werden das Ziel deakti-
viert und neue Ziele entwickelt.
2. Die Umsetzung von BBnE entspricht nicht den Vorstellungen und Wünschen
einer Lehrkraft. Einerseits kann daraus resultieren, dass die Wünschbarkeit des
Ziels zu positiv eingeschätzt wurde, was durch eine Anpassung des Anspruchs-
niveaus des Ziels die erneute Durchführung initiieren könnte. Andererseits
kann das eigentliche Ziel beibehalten werden, allerdings müssen neue verbes-
serte Handlungen aufgenommen werden, um den erwünschen Zielzustand
doch noch zu erreichen.
In Bezug auf die motivationale Orientierung der Lehrenden lässt sich festhalten,
dass es nicht ausreicht, zu einem bestimmten Zeitpunkt motiviert zu sein. Moti-
viertes Handeln umfasst vier Prozessschritte, die zur erfolgreichen Umsetzung
von BBnE zu beachten sind:
1. Die Lehrenden müssen positive Erwartungen an die Umsetzung von BBnE
entwickelt haben.
2. Die Lehrenden müssen einen festen Entschluss zur Umsetzung von BBnE
gefasst haben.
3. Die Lehrenden benötigen ausreichend Willensstärke, Durchhaltevermögen
und Beharrlichkeit bei der Planung und Durchführung zur Umsetzung von
BBnE.
4. Die Lehrenden müssen bereit sein, die Umsetzung reflektieren zu wollen,
um daraus die nötigen Konsequenzen für das weitere Vorgehen planen zu
können.
Eine Fort- und Weiterbildung muss den Lehrenden Unterstützungsmaßnahmen
bereitstellen, damit sie diese vier Handlungsphasen erfolgreich bewältigen kön-
nen.
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3.3.4 Prozesse der Selbstregulation
Attribution (Ursachenzuschreibung), Kontrollüberzeugungen und Selbstwirksam-
keitserwartung von Lehrenden sind mit der motivationalen Orientierung stark ver-
bunden. Sie beziehen sich auf „zentrale Merkmale der psychologischen Funktionsfä-
higkeit einer handelnden Person“ (Baumert/Kunter 2006, S. 501) und beschreiben
Prozesse der Selbstregulation.
1. Attribution beruht auf der Erkenntnis, dass Menschen dazu neigen, Umwelt-
ereignisse sowie die Folgen des eigenen Verhaltens nicht nur zu registrieren,
sondern auf bestimmte Ursachen oder Gründe zurückzuführen, d. h. zu attribu-
ieren (vgl. Becker-Carus & Wendt, 2017, S. 529). Bei der erfolgreichen Umset-
zung von BBnE-Unterricht z. B. ist ein Lehrender möglicherweise davon über-
zeugt, dass die Ursache für den Erfolg aus der eigenen Anstrengung heraus
resultiert. Hier hat er das erfolgreiche Handeln auf eine internale und kontrol-
lierbare Ursache – die Anstregung – zurückgeführt.
2. Die Kontrollüberzeugung bezeichnet daran anschließend eine Grundeinstellung
eines Menschen über die Einflussnahme auf die Ergebnisse eigenen Handelns.
So gibt es Rotter (1966) zufolge Personen, „die zu internal kontrollierbaren Ur-
sachenzuschreibungen neigen, und Personen, die zu external unkontrollierba-
ren Ursachenzuschreibungen neigen“ (Rudolph, 2013, S. 153). Erstere argumen-
tieren häufig, dass jeder Einzelne trotz äußerer Widerstände etwas für eine
nachhaltige Entwicklung tun kann. Die zweite Gruppe fühlt sich häufiger ohn-
mächtig und äußert dementsprechend, dass sie als einzelne Person nichts ge-
gen äußere Umstände (z. B. Klimawandel) ausrichten könne.
3. Die Überzeugung zu haben, in einer bestimmten Situation die angemessene
Leistung erbringen zu können bzw. über die nötigen Kompetenzen zu verfü-
gen, die in bestimmten Handlungssituationen zum Ziel führen – auch dann,
wenn Hindernisse zu bewältigen sind, stehen wiederum in Zusammenhang
mit positiv internalen Attribuierungsprozessen (vgl. Becker-Carus & Wendt,
2017, S. 530; Baumert & Kunter, 2006, S. 502). Diese werden als ein Gefühl der
Selbstwirksamkeit („self-efficacy“) bezeichnet. Lehrende mit hohen Selbstwirk-
samkeitserwartungen besitzen bspw. die Grundüberzeugung, dass sie die Kom-
petenz besitzen, BBnE erfolgreich im eigenen Unterricht umsetzen zu können.
Sie führen den Erfolg dabei auf ihre eigene Begabung zurück, wohingegen sie
einen Misserfolg auf die mangelnde Anstrengung ihrerseits beziehen würden
(vgl. Becker-Carus & Wendt, 2017, S. 530).
Attribution, Kontrollüberzeugungen und Selbstwirksamkeitserwartungen spielen in-
sofern eine Rolle für die Lehrenden, die BBnE im Unterricht umsetzen wollen, als
dass sie ihre Zielerreichungsprozesse regulieren. Sie scheinen eine vor allem bezogen
auf die Umsetzung von BBnE-orientierten Unterricht wesentliche psychologische
Regulationsfunktion zu besitzen (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 503). Besonders
Innovations- und Lernprozesse in Bezug auf BBnE beruhen auf den Kontrollüber-
zeugungen und den Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehrenden. In diesem Sinne
bilden sie eine wichtige Grundvoraussetzung für das Handeln der Lehrer:innen.
Professionalisierung von Lehrkräften zur Umsetzung einer Berufsbildung 141
3.3.4.1 Attributionsstile
Weiner et al. (1971, 1972) erkannten bereits sehr früh, dass Personen erlebte Erfolge
und Misserfolge des eigenen Handelns bestimmten Ursachen zuschreiben. Sie
konnten vier Ursachenfaktoren begründen, die Menschen dem Erfolg oder Miss-
erfolg ihrer Handlung beimessen (vgl. Becker-Carus & Wendt, 2017, S. 529 f.):
1. Die eigene Begabung bzw. Fähigkeit: Eine Lehrkraft führt in diesem Fall die er-
folgreiche Umsetzung von BBnE im Wesentlichen auf ihre eigene Begabung
zurück. Der Erfolg wird somit auf eine im Subjekt stabile Disposition wie bspw.
Talent zurückgeführt, was als stabile internale Ursachenzuschreibung verstan-
den wird.
2. Die persönliche Anstrengung: Eine erfolgreiche Umsetzung von BBnE-Unter-
richt wird vom Lehrenden auf die eigene Anstrengung zurückgeführt. Hier
wird der Erfolg auf eine im Subjekt variable Fähigkeit begründet, weshalb die
Ursachenzuschreibung als variable und internale bezeichnet wird.
3. Die Schwierigkeit der Aufgabe: Eine erfolgreiche Umsetzung führt ein Lehren-
der auf den geringen Schwierigkeitsgrad der Aufgabe zurück. In diesem Fall
rechtfertigt sich der Erfolg aufgrund eines stabilen äußeren Umstandes und so-
mit findet eine stabile externale Ursachenzuschreibung statt.
4. Der Zufall (Glück, Pech): Der Lehrende meint, dass die erfolgreiche Umsetzung
zufällig geglückt ist. Der Erfolg rechtfertigt sich aufgrund eines variablen äuße-
ren Umstandes, wodurch die Zuschreibung auf einer variablen externalen Ursa-
che beruht.
Regelmäßig einseitige kognitive Attribuierung in Kombination mit persönlicher Nei-
gung wirken sich auf die Überzeugungen, auf das zukünftige Handeln und die An-
strengungen eines Lehrenden aus, die er unternehmen wird, um einen Zielzustand
zu erreichen (vgl. Becker-Carus & Wendt, 2017, S. 530). Lehrende, die dazu neigen,
ihren Misserfolg auf die eigenen Fähigkeiten oder die Schwierigkeit der Aufgabe zu-
rückzuführen, wählen von Beginn an leichtere Aufgaben, resignieren bei Schwierig-
keiten oder setzen sich generell bescheidenere Ziele (vgl. Becker-Carus & Wendt,
2017). Sie können als misserfolgsängstlich eingestuft werden. Lehrende, die hinge-
gen eine misslungene Leistung auf das Ergebnis eines unglücklichen Zufalls oder
einer nicht ausreichenden Anstrengung zurückführen, sind motivierter, eine Auf-
gabe erneut und verbessert durchzuführen (vgl. Becker-Carus & Wendt, 2017). Posi-
tiv gewendet, führen diese erfolgsmotivierten Personen ihre Erfolge auf internale
Faktoren, also beispielsweise die eigenen Fähigkeiten zurück.
In Bezug auf die selbstregulativen Fähigkeiten lässt sich festhalten, dass Lehrende
Erfolge und Misserfolge auf unterschiedliche Weise attribuieren. Eine positiv er-
folgsmotivierte Selbstregulationsfähigkeit bei Lehrenden ist förderlich für die
Umsetzung von BBnE, wohingegen Misserfolgsängstlichkeit hinderlich ist.
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3.3.4.2 Kontrollüberzeugungen bzw. -vorstellungen
Schon in der umweltpädagogischen Diskussion wurde das Konzept der Kontroll-
überzeugungen, dort mit Kontrollvorstellungen49 bezeichnet (Hoff, 1995, 1998, 1999),
als relevant eingestuft (vgl. Möller, 2000, S. 150). Dabei wurden psychologische Er-
kenntnisse um eine soziologische Perspektive erweitert und auf die Einflussnahme
der ökologischen Problemlagen bezogen. In Hinblick auf Lernprozesse, die nachhal-
tiges Denken und Handeln fördern wollen, ist insofern bedeutungsvoll, dass „davon
ausgegangen wird, dass die Bereitschaft, sich für umwelt- [und nachhaltigkeitsbezo-
gene] Verbesserungen einzusetzen und die damit verbundenen Herausforderungen,
Unbequemlichkeiten und Konflikte auf sich zu nehmen, entscheidend von der sub-
jektiven Gewißheit der Handelnden abhängt, dass sie mit ihrem Engagement und
Handeln überhaupt einen Beitrag zur Gestaltung der Wirklichkeit erbringen kön-
nen“ (Möller, 2000, S. 150). Demnach werden Lehrende Kontrollvorstellungen darü-
ber besitzen, inwiefern sie Einfluss auf eine nachhaltige Entwicklung der Gesell-
schaft im privatem wie im beruflichen Kontext haben. Die von Hoff (1995, 1998 und
1999) unterschiedenen Kontrollvorstellungen auf unterschiedlichen Niveaustufen
lassen sich sehr gut anwenden, um die nachhaltigkeitsorientierten Kontrollüberzeu-
gungen der Lehrenden einstufen und Hinweise zu ihrer Selbstregulationsfähigkeit
im Rahmen von BBnE analysieren zu können (s. Tabelle 8).
Strukturniveaus der Kontrollvorstellungen (Hoff, 1995, S. 68; Hoff, 1999, S. 252)Tabelle 8:











Stufe 3: monokausal additiv
(einseitig internal und external)
Stufe 4: multikausal additiv (internal,
external, kollektiv-kumulativ)
(Sicht individuell isolierten Verhaltens,





Stufe 5: einfach interaktionistisch
(kollektiv-kooperativ)
Stufe 6: komplex interaktionistisch
(kollektiv-kooperativ)
(Sicht von Handeln als Interaktion,
kollektives Handeln als Kooperation)
(Berücksichtigung von Interaktionen
zwischen konkreten und globalen
Handlungsebenen)
1. Auf einem indifferenten Niveau neigen Personen zu fatalistischen bzw. external
unkontrollierbaren Ursachenzuschreibungen („Ich habe ja eh keinen Einfluss
auf das Handeln meiner Schüler:innen im Sinne der Nachhaltigkeitsidee“
oder ,,Es hätte gar keinen Sinn, wenn ich als kleines Rädchen im Getriebe etwas
für den Umweltschutz täte bzw. meinen Schüler:innen etwas über Nachhaltig-
49 Kontrollvorstellungen und Kontrollüberzeugungen werden hier synonym verwendet.
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keit beibrächte“) oder in Grundzügen internal („Bei der Warenbeschaffung
kann ich aufpassen, fair-gehandelte Waren zu kaufen“).
2. Auf einem deterministischen Niveau herrschen monokausale Denkfiguren vor.
Einseitig internale Kontrollüberzeugungen betreffen die Realisierbarkeit der na-
hen und persönlichen Umwelt. („Für mich und meine Familie kann ich Um-
weltverschmutzungen vermeiden“). Auf allgemeinere Probleme, die räumlich
und zeitlich distanziert sind, dominieren bei diesen Personen einseitig exter-
nale Zuschreibungen („Gegen einen Klimawandel kann ich als Arbeitsnehmer
nichts tun, da sind Politiker, die Wirtschaft oder der Gesetzgeber gefragt.“).
3. Auf einem interaktionistischen Niveau verstehen Personen ihr eigenes Handeln
als systemischen Prozess, in dem eine Wechselwirkung zwischen internen und
externen Faktoren besteht und die eigene Person immer zugleich Einfluss-
nehmender und Beeinflusster zugleich ist. So argumentieren sie prototypisch
„In vielen ökologischen, [sozialen und ökonomisch] brisanten Bereichen kann
ich trotz äußerer Widerstände etwas tun; und dort, wo ich als einzelner zu-
nächst ohnmächtig erscheine, kann ich meine individuelle Energie in kollekti-
ves Handeln einbringen“. Personen auf dem höchsten Niveau geht es „um zeit-
räumlich koordiniertes, geplantes und inhaltlich aufeinander abgestimmtes
(auch arbeitsteiliges) Handeln nach dem Motto: Es kommt darauf an, vereint
und gemeinsam ökologisch aktiv zu werden“. Lehrende äußern auf diesem Ni-
veau ihre Funktion als Multiplikatoren für eine kollektiv-kooperative Gesell-
schaftsentwicklung.
In Bezug auf die selbstregulativen Fähigkeiten lässt sich festhalten, dass Lehrende
möglichst ein interaktionistisches Niveau erreicht haben sollten. Das heißt, dass
sie davon überzeugt sein sollten, dass eine nachhaltige Entwicklung vor allem
umgesetzt wird, wenn Handlungen zeiträumlich koordiniert und inhaltlich abge-
stimmt werden. Hoff (1995) empfiehlt daher, kritische Handlungssituationen zu
ermöglichen, in denen positive Kontrollüberzeugungen erfahrbar gemacht wer-
den können (vgl. Möller, 2000, S. 154). In Fort- und Weiterbildungen sind dem-
entsprechend Situationen zu erzeugen, in denen die Lehrenden
• die Grenzen und Barrieren ihres persönlichen Handelns praktisch erfahren.
• Widerstände, Dilemmata und Konflikte als überwindbar und ermutigend er-
leben.
• Spielräume für individuelles Handeln erhalten und ausleben dürfen.
• Ansätze für nachhaltig kollektive Kooperationen erkennen können (Möller,
2000, S. 154).
Ausbildungs- und Unterrichtsverfahren im Lernbereich „Arbeit und Technik“
(vgl. Pahl, 2013, S. 331 ff.), die sich mit vorwiegend allgemeinen Zielsetzung be-
schäftigen (z. B. Simulationsspiel, Fallstudien, Planspiele etc.), sind dafür überaus
gut geeignet.
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Zu Bedenken gilt, dass die im Rahmen von Nachhaltigkeitsfortbildungen vermit-
telten Auffassungen über die individuellen Mitgestaltungs- und Kontrollmöglich-
keiten der Lehrenden auf die Realität treffen, in der sich das Angeeignete zu be-
währen hat. In einem langfristigen Prozess der Wechselwirkung zwischen
Gelerntem und der Realität wird sich für ein Individuum zeigen, was umsetzbar
ist. Dabei wird es individuell bewerten. Eine Fokussierung beispielsweise auf das
gesinnungsethische Leitmotiv „Jeder kann etwas tun“ kann kontraproduktiv sein,
wenn Lernende täglich das Gegenteil erfahren (vgl. Möller, 2000, S. 154). Dadurch
würden Kontrollvorstellungen entwickelt, die eine Negation der Einflussmöglich-
keiten befördern und Selbstwirksamkeitserwartungen herabsetzen.
3.3.4.3 Selbstwirksamkeitserwartung
Positive internale Kontrollüberzeugungen gehen mit hoher Selbstwirksamkeits-
erwartung einher. Das heißt dass Lehrende, deren Kontrollüberzeugungen auf ei-
nem interaktionistischen Niveau angesiedelt sind, auch von ihren eigenen Kompe-
tenzen überzeugt sind und sich somit in der Lage fühlen, etwas für eine nachhaltige
Gesellschaftsentwicklung tun zu können. Diese hohe Selbstwirksamkeitserwartung
wirkt sich im Sinne einer „Self fulfilling Prophecy“ positiv auf die eigentliche Leis-
tung aus (vgl. Becker-Carus & Wendt, 2017, S. 530). Sie besitzen demnach ein Ver-
trauen in die eigenen Fähigkeiten, die schwierige Handlungen anschieben und be-
enden lassen. Lehrende mit hohen Selbstwirksamkeitserwartungen in Bezug auf
eine nachhaltige Entwicklung würden sich prototypisch folgendermaßen äußern:
„Ich bin sicher, dass ich durch meinen Unterricht einen positiven Einfluss auf das
nachhaltige Verhalten der Schüler:innen nehme, auch wenn dort Widerstände zu er-
warten sind.“ oder „Ich bin sicher, dass ich die Kompetenz habe, meine Kollegen von
der Wichtigkeit der nachhaltigen Entwicklung zu überzeugen“. Lehrende mit diesen
Erwartungen werden im beruflichen und privaten Kontext bessere Leistungen erzie-
len und sich als nachhaltigkeitsorientierte Multiplikatoren verstehen.
In Bezug auf die selbstregulativen Fähigkeiten lässt sich festhalten, dass Lehrende
eine möglichst hohe Selbstwirksamkeit von sich hinsichtlich der Umsetzung von
BBnE erwarten sollten. Nur wenn die Lehrenden von internal kontrollierbaren Ur-
sachen ausgehen und selbst davon überzeugt sind, die nötigen Kompetenzen für
die Umsetzung von BBnE im Unterricht zu besitzen, werden sie dies auch tun
(vgl. Schwarzer & Warner, 2014, S. 672). Ihnen sollte die Herausforderung als be-
wältigbar erscheinen, bei den Auszubildenden einen positiven mentalen Wandel
hervorrufen zu können.
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3.3.5 Überzeugungen zur nachhaltigen Entwicklung
Den Überzeugungen50 wird neben dem „Wissen und Können“, der motivationalen
Orientierung und den selbstregulativen Fähigkeiten eine bedeutsame Rolle für kom-
petenzorientiertes Handeln der Lehrenden zugesprochen. Überzeugungen beein-
flussen – so die grundlegende Annahme – das berufliche Handeln, also auch die
didaktisch-methodische Gestaltung und Umsetzung von BBnE sowie privates Han-
deln im Sinne der Nachhaltigkeitsidee (vgl. Reusser & Pauli, 2014, S. 642).
Für das Konstrukt der berufsbezogenen Überzeugungen von Lehrkräften fehlt
bis heute eine anerkannte Topologie, d. h. dass eine einheitliche theoretische Be-
gründungslinie fehlt, was darunter zu verstehen ist. Somit bleiben begriffliche und
theoretische Unklarheiten bestehen (vgl. Reusser & Pauli, 2014). Allein der Begriff
der Überzeugungen gilt als „messy construct“ (vgl. Pajares, 1992). So besteht bisher
kein Konsens darüber, wie sich die berufsbezogenen Überzeugungen der Lehrkräfte
vom Wissen, den Werten, motivationalen Orientierungen und Haltungen abgrenzen
lassen und in welchem Zusammenhang weitere Begriffe wie subjektive Theorien,
epistemologische Überzeugungen, Vorstellungen, Sichtweisen, Konzeptionen oder
auch Grundhaltungen stehen (vgl. Reusser & Pauli, 2014). Eine genaue begriffliche
Eingrenzung ist daher nötig.
3.3.5.1 Valenz und Richtung von nachhaltigkeitsbezogenen Überzeugungen
Im Vordergrund dieser theoretischen Betrachtung sollen nachhaltigkeitsorientierte
Überzeugungen der Lehrenden und ihre Implikationen für die Gestaltung von nach-
haltigkeitsbezogenen Lehr-/Lernprozessen stehen. Überzeugungen werden dabei
verstanden als „relativ überdauernde, positive oder negative Bewertungen gegenüber
einem Einstellungsobjekt (Personen, Gruppen, Situationen, Ideen, Normen, Gegen-
stände, Produkte u. a.) und nehmen potenziell Einfluss auf das Verhalten einer Per-
son“ (Hartung, 2010, S. 61). Die Überzeugungen der Lehrkräfte zur nachhaltigen
Entwicklung beruhen in Folge dessen generell auf kognitiven, affektiven und verhal-
tensbezogenen Bewertungsgrundlagen (vgl. Haddock & Maio, 2014, S. 199 ff.). Unter
der kognitiven Komponente wird beispielsweise die Überzeugung eines Lehrenden
verstanden, die er zum Klimawandel aufgrund seiner Informationen (bspw. öffent-
lichen Medien, fachwissenschaftlichen Publikationen etc.) und seinem Wissen
(Pariser Klimaabkommen, Gletscherentwicklung etc.) entwickelt hat. Wenn die
Überzeugungen eines Lehrenden zum Klimawandel mit Gefühlen und Emotionen
verbunden sind, weil ihn die gegenwärtige Entwicklung der Gesellschaft ängstlich
macht, dann beruht die Überzeugung auf einer affektiven Komponente. Verhaltens-
bezogene Überzeugungen zum Klimaschutz beruhen darauf, dass sich eine Person
50 Im Folgenden wird der Begriff Überzeugung als übergreifende Bezeichnung verwendet. Grundsätzlich lassen sich Ein-
stellungen und Überzeugungen zwar darin unterscheiden, dass der Begriff der Einstellung (attitude) für den Bewer-
tungsaspekt (affektive Komponente) gegenüber dem Einstellungsobjekt im Vordergrund steht, wohingegen der Begriff
der Überzeugung (belief) die kognitive Komponente, d. h. die auf das Einstellungsobjekt bezogenen Informationen und
Wissensbestände akzentuiert“ (Hartung, 2010, S. 62). Diese Unterscheidung ist aber nicht durchgehend zu finden, son-
dern die Begriffe Einstellung und Überzeugung werden häufig synonym verwendet.
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z. B. früher einmal an einer Unterschriftensammlung gegen den Bau eines Kohle-
kraftwerks in ihrer Nachbarschaft beteiligt hat o. Ä.
Darüber hinaus lassen sich Überzeugungen von Lehrkräften in zwei Aspekten
unterscheiden: in ihrer Valenz bzw. Richtung (positiv vs. negativ) und ihrer Stärke
(stark vs. schwach; vgl. Haddock & Maio, 2014, S. 199; Jonas, Stroebe, & Hewstone,
2014). Dementsprechend können Überzeugungen gegenüber der Nachhaltigkeits-
idee positiv („Ich bin davon überzeugt, dass unser heutiges Verhalten auch nachfol-
genden Generationen Chancen und Ressourcen lassen sollte“) oder negativ sein (Ich
bin davon überzeugt, dass nachfolgende Generationen schon selber einen Weg fin-
den werden, die fehlenden Ressourcen auszugleichen“). Andererseits können sie
auch neutral sein (Ich bin mir unsicher, ob wir den nachfolgenden Generationen ge-
nügend Ressourcen überlassen sollten, noch ihnen zumuten sollten, die fehlenden
Ressourcen selber ausgleichen zu lassen.“). Zweitens kann die Überzeugung bezüg-
lich der Stärke variieren. Beispielsweise könnten zwei Lehrende der nachhaltigen
Entwicklung zwar negativ gegenüberstehen, der eine sich dabei aber nicht ganz si-
cher sein, wie er zur nachhaltigen Entwicklung wirklich steht, wohingegen der an-
dere sofort und explizit seine Abneigung äußert („Nachhaltigkeit ist doch nur wieder
so ein Modewort, welches Unternehmen zu Marketingzwecken einsetzen. Ich kann
eh nichts dazu beitragen, dass die Welt nachhaltiger wird“).
In Bezug auf die Überzeugungen lässt sich grundsätzlich festhalten, dass Leh-
rende unterschiedlich stark positiv wie negativ von der Leitidee der nachhaltigen
Entwicklung überzeugt sein können. Damit sich Lehrende entsprechend der
Nachhaltigkeitsidee verhalten bzw. sie als wichtig für den Unterricht einschätzen,
ist es sicherlich von Vorteil, wenn sie eine möglichst positive und starke Einstel-
lung zur nachhaltigen Entwicklung haben.
3.3.5.2 Berufsbezogene Überzeugungen
Neben diesen grundsätzlichen Systematisierungen sind zwei Merkmale51 von berufs-
bezogenen Überzeugungen („teacher beliefs“) der Lehrkräfte im Rahmen von BBnE
entscheidend (vgl. Reusser & Pauli, 2014, S. 643 ff.):
1. Intentionaler Gegenstandsbezug mit innerer Ordnung: Überzeugungen sind
stets intentional auf einen Gegenstand gerichtet. Für Lehrende im Kontext von
BBnE interessiert der Gegenstandsbezug zur nachhaltigen Entwicklung in Ver-
bindung mit der beruflichen Fachlichkeit sowie dem Konzept einer Bildung für
eine nachhaltige Entwicklung. Die „subjektiven Theorien“, die sich mit dem
51 Eigentlich unterscheiden Reusser and Pauli (2014) fünf Merkmale. Das dritte Merkmal „Individuell verinnerlichter (kol-
lektiver) Habitus“ beinhaltet berufsbiografisch verinnerlichte kollektive Strukturen, die dazu führen, dass Lehrende be-
rufstypische Situationen ähnlich wahrnehmen und interpretieren. Den Lehrenden liegt demnach ein Habitus zugrunde,
der als „ein System verinnerlichter Muster“ zu verstehen ist (Bourdieu 1974, S. 143). Dieses Merkmal wird nicht heran-
gezogen, da es als nachrangig für BBnE betrachtet wird. Einen umfangreichen theoretischen Bezugsrahmen bietet hier
Bourdieus Habitustheorie. Das fünfte Merkmal „Schwierige Zugänglichkeit“ – vor allem von verhaltensnahen Überzeu-
gungen – wurde im dritten Merkmal aufgrund von Überscheidungen aufgenommen.
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dem Handeln zugrunde liegenden Wissen beschäftigen, bieten hier einen sinn-
vollen theoretischen Bezugsrahmen.
2. Affektive Aufladung und Wertbindung: Bei berufsbezogenen Überzeugungen
handelt es sich um emotional aufgeladene mentale Aggregate mit normativ-eva-
luativen Charakter, d. h. dass eine Lehrperson sich mit einem Professionsideal
identifiziert, bestimmten fachpädagogischen Ideen, Anschauungen, Weltbil-
dern und Wertorientierungen folgt. Daraus ergibt sich eine individuell geprägte
pädagogische Haltung und die Herausbildung eines bestimmten Berufsethos.
Für die Ausgestaltung von BBnE ist vor allem ein Rahmen für die Orientierung
an bestimmten Werten wesentlich.
3. Stabilität und Resistenz gegenüber Umstrukturierungen: Die Umstrukturie-
rung von berufsbezogenen Überzeugungen ist schwierig, da insbesondere die
tiefsitzenden und erfahrungsgesättigten Überzeugungen als psychologische
Barrieren wirken, die sich in der Regel nur gegen Widerstände, Druck und
Krisen verändern lassen. „Überzeugungen werden allgemein umso schwerer
aufgegeben bzw. modifiziert, je zentraler und vernetzter ihre Stellung im per-
sonalen Überzeugungssystem ist“ (Reusser & Pauli, 2014, S. 645). Außerdem
sind Überzeugungen nicht immer explizit zugänglich, vielmehr sind sie unter-
bewusst handlungsleitend und können nicht klar und deutlich benannt noch
kommuniziert werden. Sie sind Menschen selbst nur bruchstückhaft zugäng-
lich oder bleiben unbewusst. Um auf sie einzuwirken und in diesem Sinne ei-
nen „mentalen Wandel“ zu bewirken, bedarf es daher bestimmter persuasiver
Strategien. Gerade im pädagogischen Kontext ist darauf zu achten, dass Schü-
ler:innen nicht überwältigt werden dürfen, wie es der „Beutelsbacher Konsens“
vorsieht.
Die Aufstellung zeigt, dass es einen umfangreichen Bezugsrahmen für die Erklä-
rung von berufsbezogenen Überzeugungen gibt. Aus diesem werden vereinzelte
Theoriebezüge entnommen, die sich besonders eignen, um die Überzeugungen der
Lehrenden bezüglichen der BBnE ergründen zu können. Aus dem dritten Merkmal
„Stabilität und Resistenz gegenüber Umstrukturierungen“ lassen sich keine kon-
kreten Kompetenzfacetten für die professionelle nachhaltigkeitsorientierte Hand-
lungskompetenz von Lehrenden herleiten. Es bezieht sich aber direkt auf die berufs-
bezogenen Überzeugungen und beschäftigt sich mit einer besonders wichtigen
Thematik, nämlich wie mit werteorientierten Überzeugungen in Fort- und Weiterbil-
dung im Kontext von BBnE umzugehen ist. Es steht allerdings noch intensiver mit
den maßnahmenspezifischen Faktoren in Zusammenhang und wird deshalb dort
unter den lernbezogenen Gestaltungsanforderungen (Kapitel 3.3.7.1 ) separat darge-
legt.
Zu 1) Es wird davon ausgegangen, dass Lehrende subjektive Theorien besitzen,
die für die Umsetzung von BBnE förderlich sind, und andere, die im Widerspruch
dazu stehen. Das heißt, wenn ein Lehrender beispielsweise von einem „rezeptiv-
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transmissiven“ Lernkonzept52 überzeugt ist, steht diese Überzeugung im Wider-
spruch zum Anspruch einer BBnE, die ein verantwortlich handelndes Subjekt beför-
dern will. Dazu bedarf es der Gestaltung eines Lernprozesses, der auf aktiver
Mitgestaltung des Lernenden beruht. Das Konzept der „subjektiven Theorien“ soll
also herangezogen werden, um die kognitive Komponente der berufsbezogenen
Überzeugungen der Lehrenden zur BBnE beschreiben und erklären zu können. Als
„subjektive Theorien“ wird in diesem Kontext eine komplexe Form der individuellen
Wissensorganisation bezeichnet (vgl. Dann, 2008, S. 185), die als relativ überdauernde
„Kognitionen der Selbst- und Weltsicht, als komplexes Aggregat (zumindest impli-
ziter) Argumentationsstruktur“ verstanden wird (Groeben, Wahl, Schlee & Scheele,
1988, S. 19). Subjektive Theorien sind durch Wissenselemente gekennzeichnet, die
auf bestimmte Weise miteinander kognitiv verbunden sind und sich daher durch
fünf Definitionsmerkmale beschreiben lassen (Dann, 1989, S. 248):
1. „Subjektive Theorien stellen relativ stabile kognitive Strukturen (mentale Reprä-
sentationen) dar, die gleichwohl durch Erfahrung veränderbar sind. […]
2. Sie sind teilweise implizit (z. B. nichtbewusstseinsfähige Selbstverständlichkei-
ten oder unreflektierte Überzeugungen), teilweise aber dem Bewusstsein des
Handelnden zugänglich, so dass er darüber berichten kann. […]
3. Sie besitzen ähnliche strukturelle Eigenschaften wie wissenschaftliche Theo-
rien. Insbesondere enthalten sie eine zumindest implizite Argumentations-
struktur (z. B. Wenn-dann-Beziehungen), wodurch Schlussverfahren ermöglicht
werden. […]
4. Sie erfüllen die Funktionen (a) der Situationsdefinition i. S. einer Realitätskons-
tituierung; (b) der nachträglichen Erklärung (und oft der Rechtfertigung) einge-
tretener Ereignisse; (c) der Vorhersage (oder auch nur der Erwartung) künftiger
Ereignisse; (d) der Generierung von Handlungsentwürfen oder Handlungsemp-
fehlungen zur Herbeiführung erwünschter oder zur Vermeidung unerwünsch-
ter Ereignisse.
5. Ihnen kommt eine handlungsleitende oder handlungssteuernde Funktion zu.“
Die subjektiven Theorien der Lehrpersonen beeinflussen demnach die „allgemeinen
Zielvorstellungen, […] die Wahrnehmung und Deutung von Unterrichtssituationen,
die an Schüler gerichteten Erwartungen und letztlich auch das professionelle
Handeln“ (Baumert & Kunter, 2006, S. 499). Dies ist von großer Bedeutung für die
Einführung von BBnE, wenn davon ausgegangen werden kann, dass subjektive
Theorien Handlungen von Lehrenden regulieren (vgl. Dann, 1994, S. 173) und eine
Veränderung dieser Theorien zu einem effektiveren Handeln führt (vgl. Mandl &
Huber, 1983). Wahl (2002) zufolge organisieren sich subjektive Theorien auf zwei-
fache Weise, die vor allem für die Praxis der Aus- und Weiterbildung von Lehrkräf-
52 „Lehrkräfte mit einer konstruktivistischen Orientierung gehen davon aus, dass Wissen im gemeinsamen Diskurs mit
Lehrenden und Lernenden aufgebaut wird, und betonen die Bedeutung von individuellen Problemlöse- und Konstruk-
tionsprozessen, während Lehrkräfte mit einer transmissiven Orientierung Lernen und Lehren eher im Sinne eines Sen-
der-Empfänger-Modells verstehen und die Bedeutung einer klar strukturierten Informationsvermittlung betonen“ (Bau-
mert & Kunter, 2011a, S. 348).
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ten bedeutsam sind (vgl. Wahl, 2002, S. 231). Zum einen differenziert er in elabo-
rierte subjektive Theorien mit größerer Reichweise, die als „semantische Netzwerke“
konzipiert sind. Zum anderen in verdichtete subjektive Theorien kurzer Reichweite,
die „in Form von Situationsprototypen und Reaktionsprototypen organisiert sind
und es dem handelnden Subjekt erlauben routiniert, unmittelbar und rasch zu han-
deln (vgl. Wahl 2000, S. 156). „Anders als die elaborierten subjektiven Theorien wer-
den diese handlungsnahen subjektiven Theorien als sehr stabil und veränderungsre-
sistent betrachtet, u. a. weil sie dem Bewusstsein nicht leicht zugänglich sind, in
vielfältiger Weise mit den Theorien größerer Reichweite vernetzt sind und ihre Auf-
gabe aufgrund der Steuerungsfunktion beim raschen Reagieren auf Situationen zu-
mindest vorübergehend zu einem Verlust von Verhaltenssicherheit führt“ (Reusser
& Pauli, 2014, S. 647). Wahl (2002) bezweifelt aus drei Gründen, dass die handlungs-
nahen subjektiven Theorien direkt veränderbar sind: Erstens sind sie dem Bewusst-
sein nicht direkt zugänglich, zweitens sind sie biografisch tief verankert und drittens
sind sie mit Bewältigungsstrategien („Coping“) eng verbunden, was alles kontrapro-
duktiv für Veränderungen ist (vgl. Wahl, 2002, S. 231).
Daraus lässt sich festhalten, dass Lehrende elaborierte subjektive Theorien hin-
sichtlich der Planung und Durchführung von BBnE benötigen. Von Vorteil wäre
es, wenn sich die subjektiven Theorien mit den begründeten theoretischen Ansät-
zen zu den fachlichen, fachdidaktischen und pädagogischen „Wissen und Kön-
nen“ decken würden (Kapitel 3.3.1 – Nachhaltigkeitsbezogene Handlungskompe-
tenz von Berufsschullehrkräften als Ziel von Fort- und Weiterbildungen).
Weiterhin lässt sich festhalten, dass Lernen im Kontext von BBnE bei den elabo-
rierten subjektiven Theorien ansetzen sollte, indem Verhaltensweisen bewusst ge-
macht und anschließend mit neuem Expertenwissen reflektiert werden. Erst dann
sollten die neu erlernten Strukturen in der Praxis ausprobiert und mit den hand-
lungsnahen subjektiven Theorien verbunden werden (vgl. Wahl, 2002, S. 232).
In diesem Sinne ist zu bevorzugen auf das didaktisch und methodische Planungs-
handeln der Lehrkräfte einzuwirken (vgl. Wahl, 2002, S. 233). Für die Fort- und
Weiterbildung von Lehrkräften zur Umsetzung von BBnE ist dies ohnehin gege-
ben, da BBnE nicht auf einzelne Lehrverhaltensweisen bzw. Skills abzielt, wie
z. B. das richtige Fragenstellen im Unterricht, sondern vielmehr auf das didak-
tisch-methodische Planungshandeln der Lehrkräfte Einfluss nehmen will. Bei-
spielsweise beruht der von der BBnE stärker eingeführte Umgang mit sozialen,
ökologischen und ökonomischen Widersprüchen darauf, dass hierzu bereits bei
der didaktisch-methodischen Planung von Lehr/-Lernarrangements angesetzt
werden muss, um Nachhaltigkeitsaspekte im berufsschulischen Unterricht um-
setzen zu können.
150 BBnE als innovative Aufgabe der Professionalisierung von Lehrkräften
Zu 2) Das Merkmal der „affektiven Aufladung und Wertbindung“ wird als umfang-
reichster Rahmen wahrgenommen. Diesem werden verschiedene Aspekte wie Pro-
fessionsideal, fachpädagogische Ideen, Anschauungen, Weltbilder, Wertorientierun-
gen, individuell geprägte pädagogische Haltung und das Berufsethos eingefügt. Im
Einklang mit Greb (2009) wird als zentrales Bildungsziel der BBnE die Übernahme
von Verantwortung für die (abstrakte!) Bindung der Möglichkeit gleicher Lebensan-
sprüche angesehen (Greb, 2009, S. 210). Die Verantwortung differenziert sich erstens
auf alle heute lebenden Menschen (räumlich), zweitens auf die zukünftigen Genera-
tionen (zeitlich) und drittens auf die freie Gestaltung innerhalb eines Umweltraumes
(vgl. Greb, 2009). Mit diesem Anspruch gehen die Konzepte Verantwortung, Gerech-
tigkeit und Partizipation für die didaktisch-methodische Gestaltung als unverzicht-
bare Eigenschaften der Nachhaltigkeitsidee einher (vgl. Greb, 2009, S. 217). Mit der
Übernahme auch in entfernten Regionen der Erde Gerechtigkeit mitzudenken oder
Verantwortung für die nachfolgenden Generationen zu übernehmen, wie es die Idee
der nachhaltigen Entwicklung einfordert, treten also bestimmte ethisch-moralische
Wertorientierungen auf, die auch relevant für Lehrende sind, sofern sie von der
Nachhaltigkeitsidee und ihrer Umsetzung in der Berufsschule überzeugt sind.
Viele Wissenschaftsdisziplinen haben sich mit Werteorientierungen beschäftigt,
darunter fallen im Besonderen die Ethik als Teildisziplin der praktischen Philoso-
phie, die Psychologie und die Soziologie. „So wenig wie im Nachhaltigkeitsdiskurs
ein ethischer Konsens besteht, existiert in der zahlenmäßig überschaubaren Litera-
tur zum explizit ethischen Thema ein Einvernehmen darüber, welche Quellen und
Wertvorstellungen im Zentrum einer Nachhaltigkeitsethik stehen sollten“ (vgl. Oer-
mann & Weinert, 2014, S. 69). Dementsprechend werden folgend philosophisch be-
gründete Wertvorstellungen herangezogen, die sich mit allgemeinen ethischen Prin-
zipien für ein gutes nachhaltiges Handeln beschäftigen. Damit soll eine inhaltliche
Bestimmung der Werteorientierung im Rahmen von BBnE festgelegt werden. Zwei-
tens sollen psychologische Erkenntnisse zugrunde gelegt werden, um den groben
Prozess der moralischen Entwicklung bei Lehrenden beschreiben zu können. Leh-
rende im Rahmen von BBnE sollten sich entwicklungslogisch mindestens auf einem
postkonventionellen Moralniveau bewegen können (s. Tabelle 9). Und drittens sollen
soziologische Erkenntnisse herangezogen werden, um eine Grundlage für die Be-
stimmung von Wertetypen im Kontext von BBnE identifizieren zu können (s. Ta-
belle 10).
Ethische Wertevorstellungen hinsichtlich BBnE
Die angewandte Ethik versucht zu klären, wie Menschen in moralischer Hinsicht
richtig oder falsch, gut oder schlecht, geboten oder verboten handeln sollten (vgl.
Ach & Siep, 2008, S. 9). Ethisch-moralische Prinzipien sollen helfen, begründetete
Entscheidungen zu bestehenden Handlungsalternativen treffen zu können. Indem
sie Antworten auf Fragen, wie bspw. „Was soll ich tun?“, „Soll ich häufiger nachhal-
tigkeitsorientierte Themen unterrichten, damit sich die Auszubildenden gesell-
schaftsdienlicher verhalten?“, „Soll ich selbst auf bestimmte Produkte verzichten,
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weil sie unter fragwürdigen Bedingungen erzeugt worden sind?“, „Ist es gerecht,
wenn ich ständig mit dem Auto zur Arbeit fahre“, „Ist es gerechtfertigt eine neue
Technologie einzusetzen, auch wenn sie nicht klimaneutral produziert wurde?“, lei-
ten sie das Handeln von Menschen. Die Umsetzung von BBnE ist mit solchen Fra-
gen eng verbunden. Die Beantwortung von Nachhaltigkeitsfragen unterliegt stets
moralisch-ethischen Normen, Werten oder Haltungen, mit denen sich die Lehren-
den identifizieren können müssen. Aus unterschiedlichen Bereichen der angewand-
ten Ethik lassen sich bestimmte moralische Werteorientierungen bestimmen, die
auch bzw. in besonderer Weise in Verbindung zu BBnE-Unterricht stehen. Die Um-
weltethik (vgl. Jonas, 1979), die Generationenethik (vgl. Tremmel, 2011), die Gerech-
tigkeitsethik (Rawls, 1979, Walzer, 1998) und die Technikethik (Battaglia & Mukerji,
2017; Grunwald, 2013) liefern relevante Handlungsprinzipien, um moralisch-ethi-
sche Werteentscheidungen aus Überzeugung treffen zu können. Alle Ansätze geben
wichtige Maxime für gutes nachhaltigkeitsorientiertes Handeln vor.
• Eine auf Jonas (1979) begründete Umweltethik geht von einer Ethik der Verant-
wortung gegenüber der Natur aus, die darauf beruht, dass der Mensch erstmals
seit dem 20. Jahrhundert wachsenden Einfluss auf die globale, überregionale
Natur nehmen konnte (vgl. Jonas, 1979, S. 26 ff.; Tremmel, 2011, S. 99 f.). So kann
der Mensch durch moderne Technik, bspw. die Atom-, Gen- oder Weltraumtech-
nologien, irreversiblen negativen Einfluss auf die Natur im globalen Maßstab
sowie auf die ferne Zukunft nehmen (vgl. Tremmel, 2011, S. 100). Deshalb ent-
wickelte Jonas (1979) eine Grundlage für die Umweltethik in Form eines katego-
rischen Imperativs: „Handle so, dass die Wirkungen deiner Handlungen verträg-
lich sind mit der Permanenz echten menschlichen Lebens auf Erden“ (Jonas,
1979, S. 36). Mit dieser Handlungsmaxime ist ein übergreifendes ethisch-mo-
ralisches Prinzip formuliert worden, welches die Verantwortungsübernahme
auf die folgenden Generationen erstreckt und das Denken und Handeln in län-
geren Zeiträumen postuliert. In diesem Sinne ist es eng verbunden mit den
Überzeugungen, die mit der Umsetzung von BBnE zu befördern sind. Leh-
rende werden BBnE erst umsetzen, sofern sie selbst von dieser Maxime über-
zeugt sind, eine intergenerationelle Verantwortung anerkennen und sich da-
nach verhalten wollen.
• Eine Generationenethik nach Tremmel (2011, 2012) weist einige Überlappungen
zur Umweltethik auf, dennoch sollte sie nicht damit gleichgesetzt werden (vgl.
Tremmel, 2012, S. 105). Neben der Ökologie bezieht die Generationenethik auch
soziale und ökonomische Politikfelder mit ein (vgl. Tremmel, 2012). Sie klärt ge-
nerell den moralisch-ethischen Anspruch, „inwiefern eine Generation den
nachfolgenden Generationen etwas schuldig ist?“; „Wenn, ja wie viel und wo-
von?“ (vgl. Tremmel, 2011, S. 103 ff.). Auf der Grundlage der Generationenethik
wird das Prinzip der indirekten Reziprozität53 formuliert, wonach eine Genera-
tion aus moralischer Hinsicht Pflichten gegenüber der Nachwelt besitzt. Und
53 Die Reziprozität bedeutet, dass der Mensch zur Befriedigung seiner eigenen Bedürfnisse auf das Wohlwollen seiner
Um- und Mitwelt angewiesen ist (vgl. Wagner, 2013, S. 136).
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zwar darin, dass jede Generation verpflichtet ist, „Kriege und ökologische, so-
ziale und technische Zusammenbrüche, die zu großen Einbußen menschlichen
Wohls führen können, zu vermeiden“, demgegenüber aber nicht „größere Spar-
leistungen zu erbringen [hat] als ihre Vorgängergeneration“ (Tremmel, 2011,
S. 111). Daraus ergibt sich eine Grundüberzeugung, die das Handeln am Wert
des zu erhaltenden menschlichen Wohls, welches mit sozialen, ökologischen
und ökonomischen Aspekten verbunden ist, orientiert. Auch hier zeigt sich wie-
derum, dass jede Generation eine Verantwortung für die nachfolgenden Gene-
rationen trägt. Andererseits besticht eine Generationenethik auch durch die
Überzeugung, dass sich eine Generation in ihren Handlungen nicht aufopfern
muss, indem sie mehr spart als ihre Vorgängergeneration.
• Die Technikethik ist ein dynamischer Bereich (vgl. Battaglia & Mukerji, 2017,
S. 288). Vor allem unter der Berücksichtigung einer gestaltungsorientierten Be-
rufsbildung ist dieser Teilbereich zu beachten. Die Technikethik beschäftigt sich
mit moralisch-ethischen Kriterien zur Bewertung von Technik. Dementspre-
chend sollten Lehrende vor allem im gewerblich-technischen Bereich neue
Technologien nicht einfach ungefragt in den Unterricht übernehmen, ihnen
sollte vielmehr bewusst sein, dass Technik mit ethischen Ansprüchen verbun-
den ist, und sie sollten mehrere Fragen klären: ob Innovationen wünschenswert
sind; wie Technik die Gesellschaft beeinflusst; welche Risiken mit neuen Tech-
nologie verbunden sind; wer die Verantwortung für die Risiken technischen
Wandels trägt und ob der Zugang zu den Technologien gerecht verteilt ist (vgl.
Battaglia & Mukerji, 2017, S. 288). Wenn es also um die Gestaltbarkeit von Ge-
sellschaft durch Technik geht, dann müssen den Lehrenden normative Bewer-
tungskriterien zugrunde liegen, die bei der Entscheidungsfindung technischer
Lösungen helfen können. Das bekannteste Prinzip ist das Vorsorgeprinzip, wo-
nach neue Technologien nur eingesetzt werden dürfen, wenn im Voraus Um-
welt- und Gesundheitsschäden ausgeschlossen werden können.
• Der Nachhaltigkeitsdiskurs bezieht sich durch die Forderung nach intra- und
intergenerationeller Verantwortungsübernahme auf Theorien der Gerechtigkeit.
Es bestehen aber keine einheitlichen Vorstellungen von sozialer Gerechtigkeit.
Gerechtigkeit ist ein Normbegriff, der eine handlungsmotivierende Idealvorstel-
lung bereitstellt (vgl. Greb, 2009, S. 247). Eine Möglichkeit, die verinnerlichten
Gerechtigkeits-Konzepte der Lehrenden mit Bezug zur Nachhaltigkeitsidee
offenzulegen und sie zu reflektieren, lässt sich exemplarisch im ethischen
Spannungsverhältnis von Liberalismus (Rawls, 1979) und Kommunitarismus
(Walzer, 1998) darstellen (vgl. Greb, 2009, S. 246). Im Liberalismus, der vom In-
dividualismus ausgeht, leitet sich Gerechtigkeit aus zwei Grundsätzen ab
(Rawls, 1979): „1. Jedermann soll gleiches Recht auf das umfassendste System
gleicher Grundfreiheiten haben, das mit dem gleichen System für alle anderen
verträglich ist (Freiheitsprinzip); 2. Soziale und wirtschaftliche Ungleichheiten
sind so zu gestalten, dass (a) vernünftigerweise zu erwarten ist, dass sie zu je-
dermanns Vorteil dienen, und (b) sie mit Positionen und Ämtern verbunden
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sind, die jedem offenstehen“ (Differenzprinzip). Der Kommunitarismus stellt
infrage, dass sich soziale Gerechtigkeit aus den Freiheitsrechten einzelner Indi-
viduen ableitet, vielmehr ist „sozial gerecht“, was dem Gemeinwesen dient (vgl.
Ebert, 2015, S. 359 ff.). Die sozial gerechte Gütervergabe ist in diesen beiden
Positionen unterschiedlich gedacht und bietet sich vor allem für die Reflexion
über Solidarität in der globalen Welt an. Lehrende können hier unterschiedliche
Überzeugungen haben, was als sozial gerecht gilt. Für den BBnE-Kontext ist es
elementar, diese Überzeugungen aufzudecken und zu hinterfragen.
Die vorgestellten Bereiche aus der angewandten philosophischen Ethik liefern we-
sentliche Prinzipien für die ethisch-moralische Urteilsfindung des Handelns unter
Beachtung der nachhaltigen Entwicklung.
In Bezug auf die Überzeugungen lässt sich festhalten, dass Lehrkräfte aus dem
gewerblich-technischen Bereich selbst eigene Überzeugungen zu Umwelt-, Ge-
rechtigkeits-, Generations- und Technikfragen explizieren und in den Kontext von
ethisch-moralischen Handlungsprinzipien setzen können sollten. Dabei geben ih-
nen die aus der Ethik abgeleiteten Handlungsprinzipien ideale Maxime für das
Handeln im Nachhaltigkeitskontext vor. Eigene nachhaltigkeitsbezogene Über-
zeugungen lassen sich anhand dieser vier Bereiche der angewandten Ethik inhalt-
lich reflektieren und ausweiten.
Werteentwicklung aus moral-psychologischer Perspektive
Da sich Individuen in realen Handlungen moralisch ambivalent, teils auch wider-
sprüchlich verhalten können und reales moralisches Handeln nicht immer in sich
konsistent und differenziert ist bzw. unterschiedlich stark ausgeprägt sein kann, soll-
ten psychologische Erkenntnisse zur Moralentwicklung bedacht werden. Die mora-
lischen Fähigkeiten von Lehrenden lassen sich aus dem von Kohlberg in der Psycho-
logie bekannt gewordenen Stufenmodell ableiten und erklären. Anhand der Theorie
der Moralentwicklung ist es möglich, die Urteilsfähigkeit der Lehrenden einzustu-
fen, zu erklären und Moralentwicklungen aufzuzeigen. Sie begründet demnach eine
prozessorientierte Sichtweise, um auf die Moral bezogene Entwicklungsverläufe cha-
rakterisieren zu können. Der Ansatz von Lempert, der einer Weiterentwicklung der
Stufentheorie von Kohlberg entspricht, bietet hierfür einen umfangreichen theoreti-
schen Bezugspunkt (Tabelle 9).
Auf einem präkonventionellen Niveau ist die moralische Urteilsfähigkeit ego-
zentrisch bestimmt, d. h. Personen auf dieser Stufe orientieren sich lediglich an den
eigenen Bedürfnissen, Interessen und Wünschen (vgl. Hoff, 1995, S. 73). „Richtiges“
nachhaltiges Handeln findet nur statt, um Sanktionen zu vermeiden (Stufe 1) oder
Ziele anderer werden verfolgt, sofern sie eigenen Interessen dienen (Stufe 2). In die-
sem Sinne argumentieren Lehrende auf diesem Niveau entsprechend dem Motto:
„Ich arbeite an der Schule, weil ich Geld für den Lebensunterhalt benötige, inwie-
weit meine Arbeit eine nachhaltige Entwicklung befördert, liegt nicht in meiner Ver-
antwortung“.
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Stufe 5: einfach äquilibriert
Stufe 6: komplex äquilibriert
(Berücksichtigung konträrer Interessen
und Prinzipien für die Menschheit)
(an Prinzipien auch für künftige Mensch-
heit und „System Erde“ orientiert)
Auf einem konventionellen Niveau sind Personen in der Lage, eigene Interessen
und Bedürfnisse zurückzustellen und konform bzw. harmonisiert entsprechend so-
zialgesellschaftlich geltender Regeln, Normen und Vorschriften zu handeln (vgl.
Hoff, 1999, S. 256). Personen begreifen sich hier als Mitglied der Gesellschaft, was
bedeutet, dass sie für sich selbst ein regel- und gesetzeskonformes nachhaltiges
Handeln annehmen (Stufe 3) und es außerdem als Pflicht für alle begreifen (Stufe
4). Lehrende argumentieren beispielsweise, dass sich ihr nachhaltigkeitsorientiertes
Unterrichtshandeln an den Vorgaben des Schulgesetzes, den Ordnungsmitteln und
den als richtig empfundenen Regeln der Schule orientieren muss/soll.
Personen mit einer moralischen Urteilsfähigkeit auf einem postkonventionellen
Niveau wägen eigene Interessen mit denen anderer ab (Stufe 5). Wo dies zu keiner
Lösung führt, ziehen sie ethisch-moralische Handlungsprinzipien heran, wie z. B.
das Verantwortungsprinzip in Anlehnung an Jonas (1979). Sie richten ihr Handeln
und die damit verbundenen Auswirkungen entsprechend der Verträglichkeit „mit
der Permanenz echten menschlichen Lebens auf Erden“ aus (Jonas, 1979, S. 36,
Stufe 6).
Hinsichtlich der Überzeugungen lässt sich festhalten, dass die moralische Urteils-
fähigkeit von einzelnen Individuen unterschiedlich ausgeprägt sein kann und
Entwicklungen zur Verbesserung der moralischen Urteilskompetenz angebahnt
werden können. Das Stufenmodell leistet eine hilfreiche Unterstützung um die
strukturelle Veränderung des Denkens und Handelns bei Personen bezüglich der
moralischen Werte zur Nachhaltigkeitsidee erfassen sowie Ziele für die Weiterent-
wickelung aufstellen zu können. Mentaler Wandel kann sich nur vollziehen,
wenn sich Veränderungen der Einstellungen und Überzeugungen zur Idee der
nachhaltigen Entwicklung kennzeichnen lassen. Es wird deutlich, dass durch die
psychologische Perspektive ein Entwicklungsprozess beschrieben werden kann,
der sich aus inhaltlicher Sicht mit einer ethisch normativen Perspektive zusam-
menbringen lässt. Erst auf einem postkonventionellen Niveau werden ethische
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Handlungsprinzipien einbezogen. BBnE macht es erforderlich, dass Lehrende
sich auf diesem Niveau bewegen können, um auch die moralische Urteilsfähig-
keit der Auszubildenden fördern zu können.
Weiterhin sei darauf hingewiesen, dass Personen ihre Kontroll- und Moralvorstel-
lungen häufig miteinander verbinden (vgl. Hoff, 1995, S. 73). So gelten beispiels-
weise fatalistische bzw. extern unkontrollierbare Ursachenzuschreibungen als
Begründung für die Ablehnung moralischer Verpflichtungen: „Weil ich als Leh-
render sowieso keinen Einfluss auf den Klimawandel nehmen kann und es in den
Ordnungsmitteln nicht verpflichtend drinsteht, trage ich auch nicht die Verant-
wortung es im Unterricht zu integrieren“ (vgl. Hoff, 1995).
Werteorientierung aus soziologischer Perspektive
Die Soziologie beschäftigt sich mit der Werteorientierung aus einer ganz anderen
Perspektive. Sie befasst sich mit der Frage, welche Werte innerhalb einer Gesell-
schaft generell als relevant eingestuft werden. Im Fokus der soziologischen For-
schung zur Werteorientierung steht der Wertewandel, welcher sich aufgrund um-
weltbedingter Entwicklungen, wie etwa ein Einfluss der Globalisierung, vollzieht
(vgl. Stein, 2010, S. 49). Schwartz (1992) entwarf ein mehrdimensionales bipolares
Modell universeller Werte und begründete damit eine Theorie von Wertetypen, die
in eine Abhängigkeitsstruktur eingebunden sind. Sein aufgestelltes Kreisbild unter-
liegt der Annahme, dass jeder Wertetyp ein bestimmtes motivationales Ziel nach
sich zieht: Ähnliche Wertetypen mit sich ergänzenden Zielen sind einander nahe
und liegen deshalb beieinander; konfligierende Wertetypen mit konkurrierenden
Zielen sind einander gegenüber angeordnet (vgl. Bardi & Schwartz, 2003). Die vier
bipolaren Dimensionen (Openness to change, Selfenhancement, Conservation und
Selftranscendence) charakterisieren Wertetypen einer höheren Ordnung. Die zehn
Wertetypen lassen sich folgendermaßen charakterisieren (vgl. Schwartz, 1992; Stein,
2010):
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Wertetypen nach Schwartz 1992 und Mohler & Wohn, 2005Tabelle 10:







… das Ziel unabhängig zu denken und









… die Suche nach Aufregung, Neuheit
und Herausforderung. Sie verlangen
nach Abwechslung und Stimulation,








… persönliche Freude und sinnliche Be-
friedigung für sich selbst. Sie erfahren







… persönlichen Erfolg durch die De-
monstration der eigenen Kompetenzen
gemäß den sozialen Standards. Ihnen






Macht (Power) … das Ziel einen sozialen Status bzw.
Prestige zu erreichen und Kontrolle
und Dominanz über Menschen und
Ressourcen zu erlangen. Für sie spie-
len Autorität, soziale Macht, Wohl-
stand und eigenes Ansehen in der Öf-
fentlichkeit eine entscheidende Rolle.
Soziale Macht,
Besitz, Autorität,









… den Wunsch nach Sicherheit und
Stabilität der Gesellschaft, der Bezie-









… eigene Handlungen, Neigungen und
Aktionen zu beschränken, die andere
verärgern könnten bzw. die soziale
Normen und Erwartungen verletzen.









… die Sicherung von Respekt und Ver-
pflichtung gegenüber den kulturellen
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(Fortsetzung Tabelle 10)





… die Erhaltung und Verbesserung des
Wohlergehens von eng in Kontakt ste-
henden Menschen. Sie verhalten sich
prosozial bezogen auf die Beziehungen
und Kontakte zu nahestehenden Men-
schen. Deshalb sind sie häufig hilfsbe-











…. das Ziel Wohlbefinden aller Men-
schen und der Natur zu verstehen,
anzuerkennen, zu tolerieren und zu
schützen.
Gleichheit, Eins-






zen, eine Welt des
Friedens
Bildung für eine nachhaltige Entwicklung unterliegt einem besonderen Werterah-
men, wie beispielsweise der Menschenwürde, Erhalt der natürlichen Lebensgrundla-
gen und Gerechtigkeit im Zugang zu Lebenschancen sowohl für heute auf der Erde
lebende Menschen als auch für künftige Generationen (vgl. Stoltenberg & Burandt,
2014, S. 573). Dies deutet darauf hin, dass Lehrende, die sich einer BBnE verpflichtet
fühlen, mit höherer Wahrscheinlichkeit Werte vertreten, die den Polen „Offenheit
für Wandel“ und „Selbstüberwindung“ zuzuordnen sind. Danach sind diesen Leh-
renden dementsprechend Werte relevant, die sich aus den Wertetypen der Selbstbe-
stimmung, der Stimulation, dem Hedonismus, dem Wohlwollen und dem Universa-
lismus ergeben. Vor allem das motivationale Ziel, „das Wohlbefinden aller Menschen
und der Natur zu verstehen, anzuerkennen, zu tolerieren und zu schützen“, zeigt ei-
nen unmittelbaren Zusammenhang zur Leitidee der nachhaltigen Entwicklung. Die
damit im Zusammenhang stehenden Werte (Gleichheit, Einssein mit der Natur,
Weisheit, eine Welt aus Schönheit, soziale Gerechtigkeit, Weltoffenheit, die Umwelt
schützen, eine Welt des Friedens etc.) sind grundlegend für die Idee der nachhalti-
gen Entwicklung. Auch wenn diese Zuordnung auf den ersten Blick als sinnvoll er-
scheint, könnten die Lehrenden auch andere Wertetypen vertreten, die in Verbin-
dung mit der Umsetzung von BBnE einhergehen. Beispielsweise ist es möglich,
dass Lehrende, die sich mit BBnE beschäftigen (wollen), sich schwerpunktmäßig am
Wert „Leistung“ orientieren. Der eigentliche Wert ergibt sich für sie aus dem Ziel
durch die Beschäftigung mit BBnE nachhaltigkeitsorientierte Kompetenzen zu ent-
wickeln, die ihnen soziale Anerkennung zusichert.
In Bezug auf die Überzeugungen lässt sich festhalten, dass es allgemeingültige
Werte gibt. Die Leitidee der nachhaltigen Entwicklung passt im Besonderen zum
Wertetyp des Universalismus, wonach „das Wohlbefinden aller Menschen und
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der Natur zu verstehen, anzuerkennen, zu tolerieren und zu schützen“ als Leit-
motiv gilt. Lehrende im Rahmen von BBnE werden sich voraussichtlich diesem
Wertetyp zugehörig fühlen. Inwieweit dies wirklich zutrifft, lässt sich noch nicht
sagen. Die Durchführung und Evaluation einer Fort- und Weiterbildung soll aber
dabei helfen, zu ergründen, aus welchem Motiv heraus und mit welcher Intention
die Lehrenden BBnE im Unterricht umsetzen (wollen).
3.3.6 Zwischenfazit
Im Hinblick auf die Professionalisierung von Berufsschullehrkräften zur Umset-
zung von BBnE kann festgehalten werden, welche Anforderungen BBnE an die
Handlungskompetenz von Lehrenden stellt und wie sie zu professionalisieren sind.
Entsprechend der Forschung zur Professionalisierung von Lehrkräften wurden auf
der theoretischen Grundlage eines generischen Modells einer professionellen Hand-
lungskompetenz vier Kompetenzfacetten nachhaltigkeitsorientiert konkretisiert. Da-
mit konnte ein erster kategorialer Referenzrahmen zur Beschreibung und Analyse
einer nachhaltigkeitsorientierten Handlungskompetenz von Berufsschullehrkräften
modelliert werden. Tabelle 11 gibt einen Gesamtüberblick über die entfaltende nach-
haltigkeitsorientierte Handlungskompetenz von Berufsschullehrkräften.
Zusammenstellung der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkräften zur Umsetzung
von BBnE
Tabelle 11:





1. Bildungstheoretisch legitimierte Lernprozesse
unter Berücksichtigung einer positiven Zukunfts-
vision gestalten.
2. Lehr-/lerntheoretisch begründete Lernprozesse
im Kontext von BBnE gestalten.
3. Nachhaltigkeitsorientierte Lernhandlungen unter
Berücksichtigung lernpsychologischen Grund-
lagenwissens planen und durchführen.
4. Verschränkung von Wissen und Werte-
orientierung






7. Berufliche und nachhaltigkeitsorientierte Lern-
ziele, Methoden und Themen wissenschafts-,
situations- und persönlichkeitsorientiert aus-
wählen zu können.
8. Gestaltungsorientierten Unterricht unter Berück-
sichtigung einer nachhaltigkeitsorientierten
Technikfolgenabschätzung konzipieren.
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(Fortsetzung Tabelle 11)
Kompetenzbereich Kompetenzfacetten Nachhaltigkeitsorientierte Konkretisierung
Motivationale
Orientierung
Motivationslage 10. Die Umsetzung von BBnE selbst als wertvoll




11. Positive Erwartungen an die Umsetzung von
BBnE haben.
12. Verpflichtung zur Umsetzung von BBnE ver-
spüren.
13. Willensstärke, Durchhaltevermögen und Beharr-
lichkeit bei der Planung und Durchführung von
BBnE-Unterricht haben.




15. Zur Umsetzung von BBnE eine positive erfolgs-
motivierte Selbstregulationsfähigkeit haben.
Kontrollüberzeugungen 16. Kollektiv-kooperativ handeln und die eigene




17. Überzeugt von den eigenen Fähigkeiten/der




Valenz und Richtung 18. Positiv und möglichst stark von der Nachhaltig-




19. Elaborierte subjektive Theorien hinsichtlich der
Planung und Durchführung von BBnE haben.
20. Eigene und allgemein-ethische Werteprinzipien
hinsichtlich Umwelt-, Generationen-, Technik-
und Gerechtigkeitsansprüchen vertreten.
21. Postkonventionell handeln.
22. Vom Wohlbefinden aller Menschen und der
Natur überzeugt sein.
23. Bereits vorhandene positive Assoziationen zur
Nachhaltigkeitsidee verinnerlicht haben.
Für die Gestaltung von Fort- und Weiterbildungen zur Befähigung von Lehrenden
im Kontext von BBnE lassen sich hieraus notwendige Konsequenzen ziehen. Zum
einen bedarf es eines auf Veränderung basierenden Lernens, wenn die Befähigung
der Lehrenden ganzheitlich sein soll, d. h. dass alle vier Kompetenzbereiche ange-
sprochen werden. Zum anderen sind formale maßnahmenspezifische Faktoren auf
das Ziel der ganzheitlichen Kompetenzförderung abzustimmen.
3.3.7 Maßnahmenspezifische Faktoren der Professionalisierung
Um Weiterbildungsmaßnahmen für Lehrende zu konzipieren und durchzuführen,
sollen theoretisch-normative Annahmen zu den maßnahmenspezifischen Bedin-
gungen bzw. Faktoren aufgestellt werden. Diese sollen einerseits lernbezogene An-
forderungen aufklären, die zur Förderung einer nachhaltigkeitsorientierten Hand-
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lungskompetenz bei Berufsschullehrenden notwendig sind. Es soll dargelegt werden,
was Veränderungslernen bei Erwachsenen bedeutet und wie Fort- und Weiterbil-
dungsmaßnahmen dementsprechend gestaltet werden müssen. Andererseits bezie-
hen sich die maßnahmenspezifischen Faktoren auf lehrbezogene Merkmale, die die
strukturelle und didaktische Gestaltung von wirksamen Fort- und Weiterbildungs-
angeboten aufklären sollen (vgl. Lipowsky, 2010a ; 2014; Lipowsky & Rzejak, 2017). Ins-
gesamt sollen acht maßnahmenspezifische Merkmale beschrieben und durch For-
schungsergebnisse untermauert werden, die relevant für die Konzeptionierung einer
Fortbildung für Lehrkräfte zur Umsetzung von BBnE sind (vgl. Lipowsky, 2010a;
2014; Lipowsky & Rzejak, 2017).
Die Zielorientierung für die Aufstellung der folgenden maßnahmenspezifi-
schen Faktoren ergibt sich auf der Grundlage eines 4-Ebenen-Modells zur Bewer-
tung der Wirksamkeit von Fort- und Weiterbildungen (vgl. Lipowsky, 2010a, S. 40 ff.):
1. Auf einer ersten Ebene wird die Wirkung an der Zufriedenheit der beteiligten
Lehrkräfte festgemacht.
2. Auf einer zweiten Ebene ist eine Maßnahme wirkungsvoll, wenn durch sie Ver-
änderungen der mentalen Modelle bei den Lehrenden nachgewiesen werden
konnten.
3. Auf einer dritten Ebene besteht die Wirkung einer Fort- und Weiterbildung da-
rin, inwieweit die Fortbildung auf das Unterrichtshandeln der Lehrkräfte ein-
wirkt.
4. Und auf der vierten Ebene zeigt sie sich am höheren Lernerfolg der zugehöri-
gen Schüler:innen.
Die Schwierigkeit die Wirkung einer Fort- und Weiterbildung wissenschaftlich nach-
zuweisen, steigt von Ebene zu Ebene. Das heißt, einen Zusammenhang zwischen
der Fortbildungsmaßnahme und dem Lernerfolg der Schüler:innen wissenschaftlich
zu belegen, ist wesentlich schwieriger als die Zufriedenheit der Lehrkräfte auf eine
Fortbildung zurückzuführen. Das liegt daran, dass bei der vierten Ebene eine Wir-
kungskette zwischen Fortbildung, Lehrer:innen, Unterricht und Schüler:innen nach-
gewiesen werden muss.
Da in diesem Forschungsvorhaben das Ziel verfolgt wird, eine Fortbildung zur
Umsetzung von BBnE zu konzipieren, die bei Berufsschullehrenden eine nachhal-
tigkeitsorientierte Handlungskompetenz befördern will und sich damit auf das Un-
terrichtshandeln der Lehrkräfte auswirken soll, beziehen sich die lern- und lehrbezo-
genen Anforderungen auf die zweite und dritte Wirkungsebene. Das heißt, dass die
folgenden theoretisch hergeleiteten maßnahmenspezifischen Faktoren darauf ausge-
legt werden müssen, förderlich auf die professionelle Handlungskompetenz sowie
auf das Unterrichthandeln der Lehrkräfte einwirken zu können.
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3.3.7​.1 Lernbezogene Gestaltungsanforderungen
Veränderungslernen bei Lehrkräften
Eine Fortbildung, die auf das unterrichtliche Handeln der Lehrenden Einfluss neh-
men möchte, muss Lernen als Veränderungslernen konzipieren. Das hier zugrunde
liegende Verständnis von Veränderungslernen beruht auf einer kognitiv-konstrukti-
vistischen Lerntheorie und beinhaltet drei wesentliche Komponenten, die eine ent-
scheidende Rolle bei der Befähigung zur nachhaltigkeitsorientierten professionellen
Handlungskompetenz spielen:
1. Ein vollständiges bzw. ganzheitliches Lernverständnis: Unter vollständigem Ler-
nen soll verstanden werden, dass Lernen nicht nur ein ausschließlich kognitiver
Prozess ist (vgl. Korthagen, 2002, S. 189), sondern durch weitere persönliche Fak-
toren, wie bspw. Einstellungen, Wahrnehmungen, Werte, Emotionen, Interpre-
tationen etc. bestimmt wird und somit auf persönlich gemachten Erfahrungen
beruht. Daraus ergeben sich grundlegende Konsequenzen für die Gestaltung
der Fortbildung, die darin bestehen, dass die Fort- und Weiterbildung erfah-
rungsbasierte, transformative und reflexive Lernprozesse erfordert.
2. Ein auf Veränderungsprozessen basierendes Lernverständnis: Unter Verände-
rungslernen wird die kritisch-reflexive Auseinandersetzung situationsspezifi-
scher Handlungserfahrungen verstanden. Das Ziel des Lernens besteht darin,
bestehende mentale Modelle bzw. kognitive Bedeutungsschemata zu öffnen
und auf Basis konkreter Wahrnehmungen zugunsten neuer Schemata „einzu-
rahmen“. Somit kann es als „Akkomodation“ im Sinne Piagets verstanden wer-
den. Argyris and Schön (2018) bezeichnen dieses Lernen als „Doppelschleifen-
Lernen (double loop learning)“ (vgl. Argyris & Schön, 2018, S. 35). In die vier
Formen des Lernens54 nach Mezirow (1997) lässt sich dieses Lernen auch als
„Lernen durch Transformation von Bedeutungsschemata“ einordnen.
3. Lernen als ein selbstständiger Konstruktionsprozess: Unter Lernen wird ein in-
dividueller Konstruktionsprozess von Personen verstanden, der auf eigenen
subjektiven Vorerfahrungen aufbaut. Wissen lässt sich nicht „vermitteln“ und
passiv aufnehmen, vielmehr wird es von einem Individuum aktiv aufgebaut
(vgl. Glasersfeld, 2008, S. 48). Konstruktivistisch geprägtes Lernen geht davon
aus, dass sich Menschen ihre eigene Wirklichkeit bzw. Erlebenswelt konstruie-
ren.
Die Umsetzung von Veränderungslernen ist mit Schwierigkeiten verbunden, die mit
der Stabilität gelernter Bedeutungsschemata und Bedeutungsperspektiven55 einher-
54 Mezirow (1997) unterscheidet vier Lernformen: 1. Lernen durch Bedeutungsschemata, 2. Erleben neuer Bedeutungs-
schemata, 3. Lernen durch Transformation von Bedeutungsschemata und 4. Lernen durch perspektivische Transforma-
tion.
55 Bedeutungsschemata und Bedeutungsperspektiven sind grundsätzlich mit mentalen Modellen gleichzusetzen, die sich
eine Person im Laufe seines Lebens durch Erfahrung angeeignet hat. Unter Bedeutungsschemata wird daher ein „be-
stimmtes Wissen, bestimmte Überzeugungen, Werturteile und Empfindungen verstanden, die in einer Interpretation
ihren Ausdruck finden“ (Mezirow, 1997, S. 36). „Bedeutungsperspektiven bestimmen die wesentlichen Bedingungen für
das Deuten der Bedeutung einer Erfahrung“ (Mezirow (1997)).
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geht. Sei es, wenn es um stabile subjektive Theorien oder tiefsitzende sowie erfah-
rungsgesättigte Überzeugungen geht. Die von einer Person internalisierten subjekti-
ven Theorien bzw. werteorientierten Einstellungen sind nur schwer neu zu rahmen,
da sie sich für sie in der Bewältigung alltäglicher Handlungen bewährt haben und
eine identitätsbildende Funktion besitzen. Da hier BBnE als integratives Prinzip mit
neuen Ansätzen der Lehre verstanden wird, sind in Fort- und Weiterbildungen von
Lehrenden zur Umsetzung von BBnE Lernprozesse anzustoßen, die auf die vorlie-
genden Bedeutungsschemata und -perspektiven von Individuen verändernd einwir-
ken. Aus diesem Grund beruht die Gestaltung einer Fort- und Weiterbildungsmaß-
nahme zur Förderung einer nachhaltigkeitsorientierten Handlungskompetenz auf
einem auf Veränderung abzielenden Lernprozess. Als grobe Strukturvorgabe für das
Veränderungslernen eignet sich das 3-Phasen-Lernprozessmodell von Lewin (1958),
welches sich auch mit dem Phänomen der Bifurkation (vgl. Prigogine & Stengers,
1993) sehr gut beschreiben lässt (s. Abbildung 15).
1. „Unfreezing“ – Auftauen: Den Ausgangspunkt für Veränderungslernen bildet
für Lewin ein stabiler und kohärenter Gleichgewichtszustand des kognitiven
Systems. Der Mensch befindet sich in dieser Phase in einer Quasi-Stabilität
(gerader Strich), in der zwar geringe Anpassungen mentaler Modelle vorgenom-
men werden, aber wesentliche Veränderungen von Überzeugungen, motivatio-
nalen Orientierungen, Werten und Wissensbeständen ausbleiben. In alltäglichen
Handlungen und Situationen, die mit den erlernten Erfahrungen und Verhal-
tensweisen inkohärent sind, „taut“ ein Individuum auf bzw. wird ihm bewusst,
dass es sich anpassen muss. Dieses Auftauen wird allerdings nur möglich,
wenn die Person dazu bereit ist sich mit ihren „alten“ Verhaltensweisen, Vor-
annahmen und Interpretationsmustern konstruktiv beschäftigen zu wollen (vgl.
Sieland & Heyse, 2010, S. 47). Es muss eine ausreichend große Dissonanz er-
kannt werden, die einen Organismus in einen Veränderungsmodus überführt,
in dem das System ins Schwingen gerät. Der Auslöser für die Dissonanz kann
entweder von außen initiiert werden, indem eine Fort- und Weiterbildung bei-
spielsweise Anreize bzw. Anregungen erzeugt. Oder ein Individuum nimmt aus
einem inneren Bedürfnis heraus an einer Fort-und Weiterbildung teil.
2. „Moving“ – Bewegen: Sofern die Phase des Auftauens erfolgreich war, beginnt
eine instabile Phase, in der das eigentliche Veränderungslernen stattfindet,
vorausgesetzt eine Veränderungsbereitschaft liegt vor, die nicht von voreiligen
Ausflüchten abgetan wird. Durch das Sammeln neuer Informationen, die Er-
probung neuer Handlungsalternativen, aber auch durch das Durchleben von
Krisen eröffnen sich mehrere Optionen und Chancen die alten Verhaltenswei-
sen zu verlassen und neue mentale Modelle zu entwickeln. Das mentale System
gerät in größere Schwingungen. Häufig bedarf es in dieser Phase deshalb der
Unterstützung von außen, da Verhaltensänderungen schwer allein umzusetzen
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sind. Eine hohe Willensbereitschaft (Volition) ist eine wesentliche Vorausset-
zung, um Veränderungen umzusetzen.
3. „Freezing“ – Einfrieren bzw. Stabilisieren: Da Veränderungen anstrengend sind,
streben Personen stets einen kohärenten Zustand an. Menschen sind grund-
sätzlich bestrebt kognitive Dissonanzen wieder auszugleichen. Dennoch müssen
die neuen Verhaltensweisen und Handlungsmuster bewusst in die alltägliche
Umgebung eingebettet werden, um sich gegen kontextgebundene Handlungs-
routinen behaupten und stabilisieren zu können. Es bedarf der aktiven Über-
windung umweltbezogener Widerstände und Zwänge, da ansonsten die Gefahr
besteht, dass Individuen in alte Verhaltensmuster zurückfallen. Erst durch die
Anstrengungen und Bemühungen des Individuums zur Stabilisierung schwingt
sich das System auf einem neuen Niveau ein.
Veränderungslernen nach Lewin (1958) mit Bifurkationsdiagramm
Innerhalb dieser drei Phasen lassen sich zentrale lerntheoretische Elemente von er-
fahrungsbasierten, transformativen und reflexiven Lernkonzepten wiederfinden (s.
Tabelle 12), die für die Konzeption von Fort- und Weiterbildungen als relevant ange-
sehen werden.
1. Den Ausgangspunkt fürs Lernen in einer Fort- und Weiterbildung von Berufs-
schullehrkräften zur Umsetzung von BBnE bilden die Erfahrungen und Hand-
lungen der Teilnehmenden (vgl. Kolb, 1993; Dewey, 1997; Holzkamp, 1995). Er-
fahrungen und Handlungen sind eng miteinander verknüpft: die Erfahrung ist
eine primäre Angelegenheit der Handlung (vgl. Dewey, 1989, S. 131). Damit
kommt zum Ausdruck, dass Handlungen einerseits durch Vorerfahrungen ge-
prägt sind und andererseits neue Erfahrungen konstituieren. Lernen findet im
Wechselspiel zwischen Handlung und Erfahrung statt. Im Handeln fließen auf-
grund gemachter Erfahrungen das Wissen und Können der Handelnden ein,
das evaluiert wird und nach Bedarf modifiziert bzw. erweitert werden muss. Ein
Individuum erkennt, dass es mit seinem bisherigen Wissen und Können nicht
Abbildung 15:
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mehr auskommt und es angepasst werden muss. Sich für etwas Neues zu öff-
nen, bedeutet in diesem Fall sich auf einen Lernprozess einzulassen und zu
hinterfragen, was das Ziel und die Motive der Handlung sind und warum die
Umsetzung nicht funktioniert bzw. „noch“ scheitert. Sich im Lernen Wissen an-
zueignen ist an konkrete individuelle Erfahrungen von Personen knüpft.
„Knowledge is continuously derived from and tested out in the experiences of
the learner“ (Kolb, 1993, S. 145).
Lerntheoretische Gestaltungselemente im sozialen VeränderungsprozessTabelle 12:
Phasen Lerntheoretische Elemente im Veränderungsprozess
Auftauen
(stabil)
• Handlungen und Erfahrungen als Lernausgangspunkt (vgl. Mezirow, 1997;
Dewey, 1997; Holzkamp, 1995; Kolb, 1993)
• Bewusstmachung eigener mentaler Modelle durch Perspektivwechsel,
Verbalisierung, „pädagogische Doppeldecker“, „Szene-Stopp-Reaktion“
und Feedbackverfahren (vgl. Wahl, 2000)
Verändern
(instabil)
• Kritische Reflexion als Konstruktion neuer Bedeutungsschemata
(vgl. Mezirow, 1997; Korthagen, 2002)
• Verschränkte und zeitlich beschränkte Vermittlung systematischen sowie
strukturierten Wissens (vgl. Wahl, 2000)
• Kommunikativer Austausch im Sinne eines rationalen Diskurses (Mezirow,
1997)




• Ausprobieren neuer Handlungen und Erfahrungen (Korthagen, 2002)
2. Ein erster Schritt, um didaktisch-methodisches Handeln verändern zu können,
besteht darin, dass die handelnden Lehrkräfte innehalten und sich ihrer Kennt-
nisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten sowie ihrer Werte, ihrer Einstellungen und
Gewohnheiten, aber auch ihrer Gefühle und Emotionen bewusst werden. Dazu
müssen die Lehrkräfte auf die Handlung und Erfahrung zurückblicken, indem
sie sich fragen: „Was wollte ich?“, „Was tat ich?“, „Was dachte ich?“, „Wie fühlte
ich mich?“ und „Was glaube ich, wollten, taten, dachten, fühlten [die anderen]?“
(Korthagen, 2002, S. 220). Das Bewusstmachen innerer mentaler und emotio-
naler Zustände ist wesentlich um Verhaltensmuster bearbeiten zu können. Es
lässt sich auf unterschiedliche Weise explizieren. In Anlehnung an Wahl (2000)
werden fünf Formen vorgeschlagen, die zur reflektierenden Auseinanderset-
zung des eigenen Handelns anregen (vgl. Wahl, 2000, S. 157 ff.):
a) Wechsel der Perspektive. Durch das gedankliche Hineinversetzen in eine
andere Perspektive, z. B. indem sich der Lehrende in die Rolle eines Ler-
nenden versetzt, ist es möglich didaktisches Verhalten aus unterschied-
lichen Blickwinkeln zu betrachten und sich damit bestimmter Handlungs-
muster auf andere Weise gewahr zu werden. Wenn sich ein Lehrender
bspw. in die Zeit und damit in die Perspektive eines Auszubildenden zu-
rückversetzt, um sich an erfolgreiche und nicht so erfolgreiche Handlungs-
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weisen einer Lehrkraft zu erinnern und sich dessen Verhaltensweisen be-
wusst zu werden.
b) Verbalisierung des eigenen Handelns. Indem die Lehrenden aussprechen,
was sie gedanklich und emotional bei der Ausführung einer Handlung
beschäftigt, lassen sich wichtige bearbeitbare Aspekte explizieren. Wenn
Lehrende sich gegenseitig erläutern, wie sie den Bildungsauftrag der Be-
rufsschule umzusetzen versuchen, sollte ihnen z. B. deutlich werden, auf
welchen Einsichten ihre pädagogischen Entscheidungen beruhen und wo
sich Umsetzungsprobleme ergeben.
c) Durchführung eines „pädagogischen Doppeldeckers“. Die Lehrenden be-
kleiden in Fort- und Weiterbildungen sowohl die Rolle als Lehrende als
auch die des Lernenden. Diese Doppelrolle ist positiv zu nutzen, indem
Lehrkräfte bewusst neue Lern- und Lehrmethoden selbst erproben, über
die Umsetzung nachdenken sowie angeregt werden, ihre Erfahrungen mit
anderen verbal zu teilen. Das eigene Erleben neuer Unterrichtsmethoden
in Fort- und Weiterbildungen führt bspw. zu einem elaborierteren Bewusst-
sein, wie sich bestimmte Verhaltensmuster (z. B. Anweisungen) anfühlen
bzw. auswirken.
d) Durchführung der „Szene-Stopp-Reaktion“-Methode. Den Lehrenden wird
eine realitätsnahe Szene vorgespielt bzw. als Rollenspiel simuliert und ab-
rupt gestoppt. Bspw. könnte eine Unterrichtsszene nachgestellt werden, in
der eine Unterrichtsstörung simuliert würde. Dieser Impuls wird genutzt
um eine spontane Verhaltensreaktion zur vorgespielten Situation hervorzu-
rufen. Sofern es funktioniert mehrere Simulationen durchzuspielen, könn-
ten den Lehrenden verschiedenartige Reaktionsalternativen dem eigenen
Verhalten gegenübergestellt werden und so wichtige Aspekte verinnerlich-
ter Handlungsmuster – hier Umgang mit Unterrichtsstörungen – bewusst
gemacht und analysiert werden.
e) Nutzung von Feedbackverfahren. Um vor allem didaktisch-methodisches
Handeln von Lehrenden bewusst zu machen, bedarf es einer kritisch-kon-
struktiven Rückmeldung aus unterschiedlichen Perspektiven (z. B. Kolle-
gen, Fortbildner:innen und Schüler:innen). Als Settings können dabei si-
mulierte als auch reale Lehrversuche im eigenen Praxisfeld dienen, die
zusammen mit den Beobachtern im Anschluss reflektiert werden. Unter-
schiedliche Feedbackverfahren (z. B. Evaluationszielscheibe, Kartenabfrage
etc.) können dabei zum Einsatz kommen.
3. Für Bildungsprozesse und Veränderungslernen ist Reflexion die entscheidende
Funktion. Da es kein einheitliches Verständnis vom Begriff Reflexion gibt (vgl.
Mezirow, 1997, S. 82; Korthagen, 2002, S. 62), wird sich auf eine umfassende De-
finition berufen. Unter Reflexion wird daher „der Vorgang der kritischen Bewer-
tung des Gehalts und des Verlaufs unserer Bemühungen, eine Erfahrung zu
interpretieren und ihr Bedeutung zu verleihen, oder der diesbezüglichen Prä-
misse(n)“ verstanden (Mezirow, 1997, S. 86). Diese Definition unterscheidet drei
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Formen der Reflexion: die Reflexion der Inhalte, die Reflexion der Prozesse und
die Reflexion der Prämissen (vgl. Mezirow, 1997). Wenn z. B. über richtiges be-
rufliches Nachhaltigkeitshandeln reflektiert wird, dann könnte die Reflexion
über den Inhalt geführt werden, indem die Aufmerksamkeit auf die ressourcen-
schonendste Produktionsweise gelegt wird. Weiterhin könnte die Reflexion über
die Vorgehensweise zur besseren Feststellung der besten Lösung für berufliches
Nachhaltigkeitshandeln geführt werden (Reflexion der Prozesse). Am umfas-
sendsten wird reflektiert, wenn sich kritisch damit auseinandergesetzt wird, wa-
rum richtiges berufliches Nachhaltigkeitshandeln von Interesse ist bzw. von In-
teresse sein könnte (Reflexion der Prämissen). Insgesamt ist die kritische
Reflexion darauf ausgelegt die „Zweckdienlichkeit des früher Erlernten“ zu vali-
dieren (Mezirow, 1997, S. 91). In diesem Sinne ist zu klären: „Was wollte ich ler-
nen?“, „Was habe ich gelernt?“, „Wie habe ich versucht, dies zu lernen?“, „Was
hat mir geholfen zu lernen, und was hat mein Lernen beeinträchtigt?“, „Was
habe ich beim Lernen empfunden?“, „Welche Lernaugenblicke können unter-
schieden werden?“, „Welche Chancen und Probleme sehe ich bei meiner Art zu
lernen?“, „Welche Vorannahmen liegen meiner Art zu lernen zugrunde?“ „Wel-
che Alternative gibt es zu lernen?“ (Korthagen, 2002, S. 219 f.)
4. Mit dem Beginn der Reflexion geht gleichzeitig eine gezielte und systematische
Vermittlung von Expertenwissen einher. Veränderungen sind nur mit neuen
Zielvorstellungen und handlungsleitenden Lösungsangeboten umsetzbar. Dabei
ist in Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen der sinnvolle Einsatz von allgemei-
nen und individuellen Wissens- und Könnensangeboten zu berücksichtigen,
d. h. dass bestimmte Inhalte für alle angeboten werden können, aber indivi-
duelle Maßnahmen durchgeführt werden. Zum Beispiel können neue Unter-
richtsmethoden im Rahmen einer BBnE-Fortbildung von allen Teilnehmenden
erprobt und das theoretische Hintergrundwissen im Plenum in Form eines Vor-
trags präsentiert werden. Wenn es hingegen um den konkreten Einsatz der Me-
thode im eigenen Unterricht geht, dann müssen sich die Lehrenden individuell
bzw. in kleinen Gruppen mit der Umsetzung auseinandersetzen. Dort sind
dann beispielsweise individuelle Entscheidungen hinsichtlich inhaltlicher und
zeitlicher Art zu treffen. Eventuell müssen Lehrende dabei individuell gecoacht
werden. In dieser Phase ist zu klären: „Welche nützlichen Alternativen gibt
es ?“, „Welche Vor-und Nachteile bieten mir die jeweiligen Alternativen?“, „Was
möchte ich davon übernehmen?“ (vgl. Korthagen, 2002, S. 220).
5. Eine umfängliche (Selbst-)Reflexion bedarf eines kommunikativen Austauschs
im rationalen Diskurs mit anderen, um eigene verfälschte mentale Modelle zu
erkennen und zu hinterfragen. Es benötigt kommunikatives Lernen um zur
Selbsterkenntnis zu gelangen und unbewusst übernommene Prämissen bzw.
Annahmen zu überprüfen (vgl. Mezirow, 1997, S. 73). Erst im Dialog mit ande-
ren lassen sich alternative Lesarten, Denkweisen und neue Handlungsmuster
erkennen und neue Einsichten aufnehmen (vgl. Mezirow, 1997). Ein Lehrender
kann beispielsweise zur Einsicht gekommen sein, dass er bereits umfänglich
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nachhaltigkeitsorientierten Unterricht durchführt, weil er den Jugendlichen
eine ressourcenschonende Produktionsweise vermittelt. Im Diskurs mit ande-
ren lässt sich diese Annahme hinterfragen und möglicherweise feststellen, dass
nachhaltigkeitsorientierter Unterricht doch noch viel mehr ist als der ressour-
censchonende Umgang mit Rohstoffen. Über dieses emanzipatorische Inte-
resse der kritischen Selbstprüfung hinaus wird im rationalen Diskurs mit ande-
ren auch die Möglichkeit gesehen, sich kritisch mit kulturell und institutionell
geprägten Einflüssen auseinandersetzen zu können (vgl. Mezirow, 1997). Zum
Beispiel könnte der Dialog über die kulturell und institutionell geprägten Kon-
summuster unserer Gesellschaft mit anderen diskutiert werden. Im kommuni-
kativen Austausch könnten dann tiefsitzende Auffassungen und Einsichten be-
wusst gemacht werden, die das bisherige Konsummuster als gegeben oder der
eigenen Einflussnahme entzogen ansehen, um sich aus der Einengung der
Umwelteinflüsse befreien zu können (vgl. Mezirow, 1997, S. 72) und neue Lö-
sungen zu finden.
6. Die Vorausetzung, dass Veränderungslernen erfolgreich ist, besteht in der Kom-
bination aus Veränderungsbereitschaft und Veränderungsfähigkeit (vgl. Sieland
& Heyse, 2010, S. 50). Veränderungen, die nur auf der Bereitschaft bzw. Absicht
beruhen, etwas verändern zu wollen, werden scheitern. Lehrende benötigen
dementsprechend neben ihrer Bereitschaft auch die Fähigkeiten etwas verän-
dern zu können, denn den Prozess einer Veränderung begleiten viele innere
und äußere Widerstände, wie z. B. Fehleinschätzungen zu den reellen Mitge-
staltungsmöglichkeiten oder Überwindung zeitlicher Einschränkungen etc. Um
diesen Hindernissen und Hinderungsgründen zu begegnen, sollte planvoll vor-
gegangen und Umsetzungshilfen angeboten werden. Einmal beschlossene Vor-
sätze könnten beispielsweise in Absichtserklärungen bzw. Entwicklungsplänen
festgehalten werden. Dazu sind folgende Fragen zu klären (Sieland & Heyse,
2010, S. 120 ff.): „Welches positive Ziel will ich erreichen?“, „Wie schätze ich den
Entwicklungsstand am Anfang und am Ende des Veränderungsprozesses ein?“,
„Welche Handlungen sind zur Zielerreichung erforderlich?“, „Mit welchen Hin-
dernissen in mir selbst, in Mitmenschen und im Umfeld ist zu rechnen?“, „Wie
sind diese zu bewältigen?“, „Welche Kontrollen nutze ich zur regelmäßigen Rea-
lisierung meiner Zielhandlungen?“, „Welche Vor- und Nachteile ergeben sich
für mich durch die geplante Veränderung?“, „Wie belohne ich mich gezielt für
Anstrengung und Erfolge sowie für das Durchhalten bei Misserfolg?
7. Jede Veränderung muss ausprobiert, getestet und überprüft werden. Die neuen
Erfahrungen und Handlungen sind dementsprechend wiederholt zu reflektie-
ren. Erst wenn sie sich im angedachten Praxisfeld erweisen, können sich die
Veränderungen auf einem anderen Niveau stabilisieren. Eine wichtige Erkennt-
nis besteht nun darin, dass Veränderungslernen an diesem Punkt nicht zu Ende
ist, sondern dass neue Lernprozesse angestoßen werden, die weiteres Lernen
erforderlich machen.
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Hinsichtlich der lernbezogenen Gestaltungsanforderungen an Fort- und Weiter-
bildungen im Rahmen von BBnE kann festgehalten werden, dass
• Veränderungslernen durch einen Prozess des Auftauens, Veränderns und
Stabilisieren gekennzeichnet ist.
• in einer Phase des Auftauens die Handlungen und Erfahrungen der Lehren-
den den Lernausgangspunkt bilden. Auf ihrer Grundlage sind mentale und
emotionale Zustände bewusst zu machen, um überhaupt auf die Kenntnisse,
Fähigkeiten und Fertigkeiten sowie Werte, Einstellungen und Gewohnheiten
verändernd einwirken zu können.
• in einer Phase des Veränderns eine kritische Reflexion mit der systemati-
schen und strukturierten Vermittlung neuen Handlungswissens, dem kom-
munikativen Austausch mit anderen und der Vorsatzbildung neuer Alternati-
ven und Lösungen verbunden werden muss, um alte Verhaltensweisen
verlassen und neue mentale Modelle hinsichtlich BBnE entwickeln zu kön-
nen.
• in einer Phase des Stabilisierens Raum für das Ausprobieren und Reflektie-
ren neuer Handlungen und Erfahrungen gelassen werden muss.
Die lerntheoretischen Elemente sind generell didaktisch-methodisch begründet
anzuwenden.
Veränderungen von werteorientierten Überzeugungen
Da Veränderungen bzw. Umstrukturierungen von werteorientierten Einstellungen
im Erwachsenenalter besonders schwierig sind, sollen nachfolgend weitere theoreti-
sche Überlegungen aufgenommen werden, die sich insbesondere mit Überzeugun-
gen beschäftigen. „Im Erwachsenenalter lassen sich grundlegende Wertorientierun-
gen nur noch schwer verändern. […] Im Erwachsenenalter appelliert man daher in
der Regel an bereits existierende Werte, die im Jugendalter internalisiert worden
sind. Wenn diese Werte im Erwachsenenalter nicht geteilt werden, zielen norm-
orientierte Interventionsstrategien (wie Selbstverpflichtungen oder soziale Modelle)
ins Leere. Einstellungen lassen sich im Vergleich zu Wertorientierungen leichter be-
einflussen. Aber auch hier gilt, dass dauerhafte Einstellungsveränderungen nur
durch überzeugende Argumente und das Bereitstellen von Möglichkeiten zum Sam-
meln neuer Erfahrungen erreicht werden können“ (Hunecke, 2008, S. 102). Da BBnE
maßgeblich mit werteorientierten Einstellungen von Individuen zu tun hat und in
Verbindung mit der Annahme steht, dass Werte und Überzeugungen das nachhal-
tigkeitsorientierte Verhalten von Menschen beeinflussen, sollen Erkenntnisse aus
der Sozial- und Umweltpsychologie zugrunde gelegt werden. In diesem Sinne soll
ergründet werden, wie Persuasion und Anreize zusammen genutzt werden können,
um die Lehrenden von der Umsetzung von BBnE zu überzeugen, ohne dabei mani-
pulativ noch überwältigend zu sein.
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Persuasiv überzeugen
Persuasion bezeichnet in der sozialpsychologischen Literatur den Prozess gezielter
Einflussnahme durch Informationen und kommunikative Botschaften (vgl. Hartung
2010, S. 68). Informationen und Botschaften führen allerdings nicht immer zum Er-
folg andere von einer Sache zu überzeugen. Das Modell der kognitiven Reaktionen
(Greenwald, 1968; cognitive response model) verdeutlicht diese Schwierigkeiten, die
mit der Veränderung von werteorientierten Einstellungen verbunden sind. Demnach
beruht die Veränderung der Einstellungen auf den Gedanken bzw. „kognitiven Reak-
tionen, die bei den Individuen hervorgerufen werden, sobald sie persuasive Bot-
schaften empfangen und darüber nachdenken (vgl. Stroebe, 2014, S. 235). Botschaf-
ten, die Lehrende von der Nachhaltigkeitsidee überzeugen, hängen von den eigenen
hervorgerufenen Assoziationen der Lehrenden selbst ab. Überwiegend zustim-
mende Gedanken zu einer Information lösen positive Einstellungsänderungen aus,
wohingegen vorwiegend ablehnende Assoziationen Ablehnung auslösen. Lehrende
von der Umsetzung der Nachhaltigkeitsidee zu überzeugen ist hiernach vor allem
von ihnen selbst abhängig und lässt sich also nur schwer voraussehen. Diese simple
Erklärung verdeutlicht, warum bei der Kommunikation zur Umsetzung von BBnE
auf den moralischen Zeigefinger verzichtet werden sollte. Denn dies kann schnell
negative Assoziationen durch die Verpflichtung zum Verzicht – also eine Ablehnung
im Gegenüber – auslösen und damit kontraproduktiv für die Durchsetzung des
Nachhaltigkeitsgedankens sein (vgl. Hunecke, 2008, S. 117). Positive Gedanken zur
Nachhaltigkeitsidee und das Unterbreiten von Handlungsmöglichkeiten führen
maßgeblich zu positiven Assoziationen und damit zu überzeugenden Vertretern der
Nachhaltigkeit.
Neben diesen Annahmen über die systematische und kognitive Informations-
verarbeitung der Botschaften beziehen Personen auch themenunabhängige Infor-
mationsbestandteile ein, wie in Zwei-Prozess-Theorien veranschaulicht (vgl. Stroebe,
2014, S. 237 ff.). Die Erfolgswahrscheinlichkeit der Einflussnahme auf werteorien-
tierte Einstellungen hängt damit auch von peripheren Prozessen ab, die mit Merk-
malen der Informationsquelle (dem Kommunikator) und der Art der Kommunika-
tion (Informationsdarbietung) und der heuristischen Verarbeitung der Zielpersonen
in Verbindungen stehen können (vgl. Hartung, 2010, S. 69 ff.; Stroebe, 2014, S. 240):
• Kompetentes, glaubwürdiges, attraktives und/oder mächtiges Auftreten tragen
dazu bei, dass Empfänger ihre Meinungen und Einstellungen ändern.
• Die Wirksamkeit von Botschaften hängt von gestalterischen Aspekten, wie der
Anschaulichkeit, dem konkreten Bezug zur alltäglichen Lebenswelt des Emp-
fängers und/oder der emotionalen Aktivierung ab, die mit der Botschaft verbun-
den ist.
• Die Zielpersonen verarbeiten die Informationen von Botschaften grundlegend
unter der Anwendung von Heuristiken, die sie sich durch gelernte Erfahrungen
angeeignet haben. Ein Empfänger könnte beispielsweise gelernt haben, dass
der Aussage eines Experten eher zu vertrauen ist als der eines Novizen oder die
Meinungen und Werte von Lehrenden üblicherweise richtig sind, weil einem
diese Personen zudem sympathisch sind.
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Auch wenn persuasive Botschaften zu einer werteorientierten Einstellungsverände-
rung geführt haben, bedeutet dies noch lange nicht, dass sich Personen entspre-
chend ihrer inneren Werte, Überzeugungen und Einstellungen auch tatsächlich
danach verhalten. „Meta-Analysen zum Zusammenhang zwischen Umwelteinstel-
lungen und Umweltverhalten zeigen beispielsweise eine mittlere Korrelation von
r = 0.37 bis r = 0.42 (Bamberg und Möser, 2007), was bedeutet, dass lediglich 14 bis
18 % der Varianz im Umweltverhalten durch persönliche Einstellungen vorhergesagt
wird (Kessler & Fritsche, 2018, S. 61). Wie Einstellungen und Verhalten zusammen-
hängen und voraussagen können, wann Personen sich umweltgerecht verhalten wer-
den, lässt sich durch das in der Umweltpsychologie häufig rezipierte Modell des ge-
planten Handelns (Ajzen, 1985) erklären (s. Abbildung 21) . Es veranschaulicht, wie
werteorientierte Einstellungsänderungen überhaupt wirksam werden (vgl. Hartung,
2010, S. 67; Hunecke, 2008, S. 99; Rode et al., 2001). Danach wird geplantes Verhalten
(behavior) erst gezeigt, sobald ein Individuum eine konkrete Absicht (intention) hat.
Diese Intention entwickelt sich laut dieser Theorie durch drei Elemente: erstens aus
der Einstellung zum Verhalten (attitude toward the behavior), zweitens aus der eige-
nen subjektiven Norm (subjective norm) und drittens aus der wahrgenommen
Handlungskontrolle (perceived behavioral control). Diese Elemente hängen wiede-
rum von einem individuellen (z. B. Intelligenz, Stimmung, etc.) und von einem so-
zialen bzw. kulturellen (Alter, Geschlecht, Ausbildung etc.) Hintergrund sowie von
den verfügbaren Informationen eines Individuums (Wissen, Medienberichterstat-
tung, etc.) ab.
Anreize schaffen
Ein weiterer Weg, um verändernd auf die werteorientierten Einstellungen von Leh-
renden Einfluss zu nehmen, kann über äußere Anreize geschehen. Unter Anreizen
werden positive wie negative Regulierungsmaßnahmen gesehen, wie beispielsweise
Geldstrafen für unrechtmäßige Entsorgung von Sondermüll. Im Unterschied zu per-
suasiven Strategien sollen Anreize direkt auf das Verhalten der Menschen wirken
und indirekt über die ausgeführten Handlungen eine Einstellungsänderung bewir-
ken. Es wird erhofft, dass sich durch die unmittelbare Bestrafung bzw. Belohnung
einer falschen/richtigen Handlung auch die Überzeugung eines Menschen verän-
dern lässt. Beispielsweise könnten Personen mit einem hohen Nachhaltigkeitsbe-
wusstsein durch preisgünstige Bahntickets dazu gebracht werden, statt des Autos die
Bahn zu benutzen. Allerdings besteht in der aggressiven Preisstrategie langfristig
die Gefahr, dass die intrinsische Motivation (sich bspw. aus eigener Überzeugung
heraus nachhaltigkeitsorientierter zu verhalten) durch extrinsische Anreize ausge-
höhlt werden kann. Die Person wählt dann die Bahn, weil sie günstiger ist als das
Auto. Die gemachten Erfahrungen zeigen, dass beim Weglassen des Anreizes Perso-
nen häufig ins Ursprungsverhalten zurückfallen.
Diese Strategie ist nicht konkurrierend zu persuasiven Botschaften zu sehen,
sondern sollte vielmehr komplementär eingesetzt werden. Die Veränderung der Ein-
stellung über Anreize geht von der Annahme aus, dass ein gewisser Anreiz unmit-
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telbar auf das Verhalten einer Person einwirkt, z. B. durch die verpflichtende Auf-
nahme des Themas Nachhaltigkeit in die Ordnungsmittel eines Berufes, wodurch
auferlegt wird, dass die Lehrenden dieses Thema unterrichten müssen. Mit diesem
Anreiz verfolgen die Vertreter der dualen Ausbildung möglicherweise das Ziel, die
Einstellung bei Menschen gegenüber der Leitidee der nachhaltigen Entwicklung
positiv zu beeinflussen. Ob diese Einflussnahme über einen externen Anreiz aller-
dings wirklich auf die Einstellungen der Menschen wirkt, hängt von einigen Bedin-
gungen ab. Grundsätzlich gilt, dass Personen ihre Überzeugungen im Anschluss an
ein einstellungskonträres Verhalten56 ändern, wenn die Betroffenen empfinden, dass
die neu ausgeführte Handlung weniger unangenehm ist als erwartet (vgl. Stroebe,
2014, S. 259). Beispielsweise haben die Lehrenden bei der Umsetzung des Unter-
richts realisiert, dass sich das neue Thema Nachhaltigkeit sehr erfolgreich in den
Unterricht integrieren lässt sowie auf großes Interesse bei den Lernenden stößt.
Dies ist eine gute Voraussetzung dafür, dass die Lehrenden auch ihre Einstellung be-
züglich der Wichtigkeit des neu eingeführten Themas ändern. Sobald die Ausfüh-
rung aufwendig und mit negativen Konsequenzen verbunden ist, ändert sich besten-
falls das Verhalten der Person, weil sie sich verpflichtet fühlt, Nachhaltigkeit im
Unterricht umzusetzen, ihre Meinung und Einstellung zum Thema verändert sich
hingegen nicht.
Einen Erklärungsansatz, der mit der vorherigen Strategie zusammenhängt, bietet
die Theorie der kognitiven Dissonanz (vgl. Festinger, 1957). Diese Theorie postuliert,
dass Personen, die sich einstellungskonträr bzw. einstellungsdiskrepant verhalten,
eine kognitive Dissonanz erleben (forced compliance paradigma). Dieser dissonante
Zustand ist unangenehm bzw. erzeugt eine aversive Erregung im Menschen, wes-
halb er danach strebt, die Dissonanz umgehend zu reduzieren. Menschen streben
stets nach einem kohärenten kognitiven Zustand, weshalb sich ein Mensch zur Dis-
sonanzreduktion selbst vom Gegenteil überzeugt und damit seine Einstellung zum
Gegenstand verändert (vgl. Stroebe, 2014, S. 264). Für das obige Beispiel bedeutet
dies, dass der Lehrende, der sich trotz der Anstrengung und des Aufwands dazu ent-
schieden hat, das Thema Nachhaltigkeit im Unterricht einzubringen, eine große
Dissonanz verspürt und diese reduzieren will. Aus diesem Grund wird er seine Ein-
stellung bezüglich des Themas anpassen. In welche Richtung die Änderung der Ein-
stellung ausschlägt, ist erst mal ungewiss. Um die Einstellungsänderung allerdings
positiv ausfallen zu lassen, bedarf es lediglich eines geringen Reizes, z. B. in Form
eines Komplimentes der Schulleitung, die die Anstrengung würdigt.
In Hinblick auf die lernbezogenen Gestaltungsanforderungen ist davon auszuge-
hen, dass
• Veränderungen werteorientierter Überzeugungen von Lehrkräften zur BBnE
vor allem von ihnen selbst abhängig sind und sich nur schwer vorhersagen
lassen. Überzeugende Botschaften hängen von den zustimmenden oder ab-
56 Definition: „Verhalten (gewöhnlich herbeigeführt durch finanzielle Anreize oder Drohungen), das nicht mit den Einstel-
lungen oder Überzeugungen des Handelnden im Einklang steht“ (Stroebe, 2014, S. 260).
172 BBnE als innovative Aufgabe der Professionalisierung von Lehrkräften
lehnenden Assoziationen der Lehrenden, die sie im Rahmen von BBnE bzw.
Nachhaltigkeit haben, selbst ab.
• die Intention zur Umsetzung von BBnE hängt von den Erwartungen an die
Handlung (Wirkung und Bewertung), der eigenen subjektiven Norm und der
wahrgenommenen Handlungskontrolle ab. Alle drei Faktoren basieren laut
der Theorie des geplanten Verhaltens auf individuellen Dispositionen eines
Lehrenden.
• externe Anreize, die einstellungskonträres Verhalten provozieren, zu werte-
orientierten Veränderungen führen können. In welche Richtung die Verän-
derung der Einstellung ausschlägt, hängt wiederum davon ab, wie Lehrende
die Veränderung wahrnehmen. Wenn sie die Umsetzung von BBnE als ange-
nehmer empfinden als erwartet, werden sie ihre Einstellung zu ihr positiv
verändern. Sobald sie als anstrengend und unangenehm empfunden wird,
ändert sich bestenfalls das Verhalten, die Einstellung aber nicht.
Um werteorientierte Einstellungen bei Lehrenden umzustrukturieren, eignen
sich bestimmte Lehr- und Lernmethoden, die unmittelbares menschliches Verhal-
ten in Bezug zu werteorientierten Einstellungen setzen. Viele Lehrkräfte, die bei-
spielsweise eine positive Grundeinstellung zur Nachhaltigkeit äußern, verhalten
sich in bestimmten ökologisch-sozialen Spiel-Situationen nicht nachhaltig. Ent-
sprechend wird ein kognitiver Konflikt bei den Lehrenden erzeugt, der im An-
schluss des Spiels bewusst reflektiert werden kann. „Das Gewahrwerden“ der Dis-
krepanz zwischen Verhalten und innerer Einstellung soll die Einstellung zur
Wichtigkeit der Umsetzung von nachhaltiger Entwicklung positiv verändern.
Zum anderen eignen sich moralische Dilemma-Diskussionen zur Reflexion der
werteorientierten Einstellung in Aus- und Weiterbildungen von Lehrkräften. Sie
zielen auf die Förderung von moralischer Urteils- und Diskursfähigkeit (vgl. Lind,
2009, S. 37). In der kommunikativen Interaktion von Personen lassen sich mora-
lisch-ethische Fähigkeiten (weiter-)entwickeln, wobei die Qualität des sozialen
Umgangs (z. B. wechselseitiger Respekt und Achtung, gerechter demokratisch an-
gelegter Austausch etc.) eine ganz besondere Bedeutung einnimmt (Lind, 2009,
S. 37). Menschen mit einer Urteilsfähigkeit auf einem höheren Niveau (z. B. post-
konventionelles Niveau) verhalten sich in Dilemma-Situationen, die eine starke
kognitive Dissonanz hervorrufen, prosozialer als Menschen mit niedrigen mo-
ralischen Urteilsfähigkeiten (Lind, 2009, S. 57 ff.).
3.3.7​.2 Formale und lehrbezogene Anforderungen
Die Dauer der Fortbildung und die Zeit für Fortbildung
Als erstes Merkmal für formale und lehrbezogene Anforderungen an Lehrerfortbil-
dungen lassen sich die Fortbildungsdauer und die Zeit für die Fortbildung identi-
fizieren. Kurze, sogenannte One-Shot-Fortbildungen werden von verschiedenen Sei-
ten (u. a. Gräsel, Fussangel, & Schellenbach-Zell, 2008) als wenig effektiv eingestuft,
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da es kurzfristig nicht möglich ist langfristig aufgebaute Überzeugungen und Hand-
lungsroutinen der Lehrenden aufzubrechen und zu verändern. Allerdings gibt es
keine eindeutigen, wissenschaftlichen und empirischen Belege dafür, dass ein posi-
tiv linearer Zusammenhang zwischen der Fortbildungsdauer und ihrer Wirksamkeit
besteht (vgl. Kennedy, 1998; Timperley, Wilson, Barrar, & Fung, 2007). Vielmehr wei-
sen einige Ergebnisse darauf hin, dass es einen zeitlichen Schwellenwert für die
Fortbildungsdauer gibt, der nicht unterschritten werden sollte, weil dies die Wahr-
scheinlichkeit der Wirksamkeit vermindere (vgl. Yoon, Duncan, Lee, Scarloss, & Sha-
pley, 2007). Yoon, Duncan, Lee, Scarloss, and Shapley (2007) konnten durch die Ana-
lyse von neun Studien im Primarbereich herausstellen, dass Fortbildungen, die
länger als 30 Stunden dauerten, einen positiven signifikanten Effekt auf die Leistun-
gen der Schüler:innen57 hatten. Im Umkehrschluss bedeutet dies allerdings nicht,
dass längere Fortbildungen zwangsläufig dazu führen, dass Lehrende mehr lernen.
Es besteht beispielsweise die Möglichkeit, dass sich Lehrende bei bestimmten schon
bekannten Themen langweilen oder die Fortbildung am Nachmittag nach der eigent-
lichen Arbeitszeit stattfindet, was zu Ermüdung und Unkonzentriertheit führen
kann. Jedoch ist die Fortbildungsdauer eine notwendige Bedingung, besonders
wenn das bisherige Handeln hinterfragt, aufgebrochen und weiterentwickelt werden
oder verinnerlichte Überzeugungen, werteorientierte Einstellungen und Haltungen
reflektiert bzw. umstrukturiert werden sollen. Eine entscheidende Determinante für
längere Fortbildung besteht in der zur Verfügung stehenden Zeit für die Wahrneh-
mung, Verarbeitung und Nutzung von Fortbildungsinhalten. Intensives, aktives und
wiederholendes Lernen ist erst durch vermehrte Gelegenheiten und damit in länge-
ren Fortbildungsveranstaltungen umsetzbar. Insgesamt ist die Fortbildungsdauer
nach derzeitigem Forschungsstand also eine notwendige, aber nicht hinreichende
Bedingung für den Erfolg von Lehrerfortbildungen (vgl. Lipowsky & Rzejak, 2012,
S. 239).
Auf der Grundlage wissenschaftlicher Erkenntnisse ist es also notwendig, dass die
Fortbildungsdauer einen Schwellenwert von 30 Stunden überschreiten sollte. Aus
der Perspektive der berufsschulischen Praxis besteht hingegen der Wunsch nach
möglichst kurzen und effizienten Fortbildungen, was auch die derzeitigen Ange-
bote widerspiegeln. Fortbildungsangebote sollten das Bedürfnis der Lehrkräfte
nach kurzen Maßnahmen mit schnell umsetzbaren Fortbildungsinhalten daher
nicht unberücksichtigt lassen. Aus diesem Grund sollten langfristig angelegte
Fortbildungen schon ab der ersten Veranstaltung unmittelbar Umsetzbares für
die Lehrkräfte berücksichtigen. Letztlich ist bei jeder Konzeption von Fortbil-
dungsmaßnahmen zwischen den theoretisch-wissenschaftlichen Erkenntnissen
und den praktischen Gegebenheiten abzuwägen.
57 Die Wirkung von Fort- und Weiterbildungen wird in dieser Studie davon abhängig gemacht, wie groß der Effekt auf die
Schüler:innen der Fortbildungsteilnehmer:innen ist.
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Erweiterung der Handlungskompetenz
Befunde in der Forschung zur Lehrerbildung weisen darauf hin, dass Fort- und Wei-
terbildungen dann wirksam sind, wenn sie die professionelle Handlungskompetenz
der Lehrkräfte berücksichtigen, an bestehende Kognitionen, Konzepte und Wissens-
bestände anknüpfen, diese weiterentwickeln und vor allem auf das fachdidaktische
Wissen abzielen (vgl. Lipowsky, 2014, S. 519). Die COACTIV-Studie (vgl. Kunter et al.,
2011) liefert Befunde, wonach vor allem das fachdidaktische Wissen der Lehrkräfte
einen direkten Effekt auf die kognitive Aktivierung der Schüler:innen im Unter-
richtsgeschehen hat, d. h. je mehr eine Lehrperson über Aufgabenanforderungen, di-
daktische Sequenzierung, die langfristige curriculare Anordnung der Unterrichtsin-
halte, Wissen über Vorstellungen der Schüler:innen im jeweiligen Unterrichtsfach
und Wissen über Erklärungsmöglichkeiten hat, desto anregender und herausfor-
dernder wird ihr Unterricht sein (vgl. Baumert & Kunter, 2011a, S. 346). Weiterhin
wird vermutet, dass das Fachwissen der Lehrenden eine notwendige Bedingung für
den Erwerb von fachdidaktischem Wissen ist. Ein direkter Effekt auf die Unterrichts-
qualität konnte jedoch nicht nachgewiesen werden (vgl. Baumert & Kunter, 2011a).
In diesem Sinne sind Fortbildungen wirksam, die auf die Erweiterung fachdidak-
tischer und diagnostischer Fähigkeiten mit engem Fach- und Curriculumsbezug
abzielen (vgl. Lipowsky & Rzejak, 2012, S. 240). Die gemeinsame Förderung des „as-
sessment knowledge“ mit einem „content focus“, welche darauf abzielt, fachspezifi-
sche Lernprozesse sowie Lernergebnisse zu diagnostizieren, zu interpretieren und
Konsequenzen für die Gestaltung des Unterrichts zu ziehen, hat sich als wichtige
Bedingung für die Veränderung des Handelns der Lehrenden erwiesen. Neben Fort-
bildungsveranstaltungen, die bspw. mündliche Erklärungen oder Dokumente der
Schüler:innen (Portfolios, Handlungsprodukte etc.) analysieren, wird die Methode
des „pädagogischen Doppeldeckers“ (vgl. Wahl, 2002, 2001) zur Erweiterung der pro-
fessionellen Handlungskompetenz von Lehrkräften gesehen. Insgesamt sollten Fort-
bildungen domänenspezifisch ausgerichtet sein und eine Analyse der Lern- und Ver-
stehensprozesse von Jugendlichen einschließen. Dies kann gelingen, indem in
Fortbildungen eine Verbindung zwischen dem eigenen unterrichtlichen Handeln,
den dadurch angestoßenen Lernprozessen und den erzielten Lernergebnissen her-
gestellt und bewusst gemacht wird.
Eine Lehrerfortbildung zur Umsetzung von BBnE, die sich zwangsläufig auf eine
fachdidaktische und diagnostische Kompetenzerweiterung ausrichtet, muss an
die Kognitionen, Konzepte und Wissensbestände der Berufsschullehrkräfte an-
knüpfen und starke Fach- und Curriculumsbezüge vornehmen. Mit dieser Aus-
richtung ist eine Fortbildung zu konzipieren, die an die Aspekte und Konzepte
der Berufsbildung anknüpft. Eine Fortbildung zu BBnE sollte z. B. an
• den Bildungsauftrag der Berufsschule,
• die individuellen berufsbezogenen Überzeugungen sowie an das professio-
nelle Wissen (Fachwissen, Fachdidaktisches Wissen etc.) der teilnehmenden
Lehrer:innen zur Umsetzung des Bildungsauftrages der Berufsschule und
der BBnE,
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• an den Rahmenbedingungen (wie z. B. an die Curricula, aber auch an den be-
reits bestehenden Lernsituationen) der Teilnehmenden,
• an den wissenschaftlichen Erkenntnissen zu den fachdidaktischen Überle-
gungen einer BBnE,
• an die konkreten beruflichen Handlungsfelder und Handlungssituationen
und
• an die aktuell anerkannten berufspädagogisch-didaktischen Prinzipien (vgl.
Kastrup et al., 2012)
anknüpfen. Für die Berufsschullehrkräfte der gewerblich-technischen Berufe eig-
net sich im besonderen Maße das didaktische Konzept für die Bildungsgangarbeit
von Berben (2008a). Sobald BBnE von den beruflichen Handlungsfeldern und -si-
tuationen gedacht wird, ist die Entwicklung von arbeitsprozessorientierten Lehr-/
Lernarrangements eine wesentliche Wissens- und Könnensfacette der Lehrenden.
Zum einen sollte dies bedarfsorientiert vertieft und aufgefrischt werden, zum an-
deren lassen sich daran anknüpfend fachdidaktische Fähigkeiten um das Konzept
BBnE erweitern.
Orientierung an Merkmalen lernwirksamen Unterrichts
In verschiedenen Studien konnte ermittelt werden, dass die Integration existieren-
der wissenschaftlicher Befunde aus der Lehr-/Lernforschung sowie der Unterrichts-
forschung gewinnbringend für Lehrkräfte-Fortbildungen sind (vgl. Motoca et al.,
2014; Piwowar, Thiel, & Ophardt, 2013). Eine effektive Klassenführung, eine klare in-
haltliche Struktur des Unterrichts, die kognitive Aktivierung der Lernenden oder
auch fachspezifische Merkmale des Unterrichts bzw. des Handelns der Lehrenden
sind relevante Aspekte, die den Lernzuwachs der Schüler:innen wesentlich verbes-
sern können (vgl. Lipowsky & Rzejak, 2017, S. 385). Dabei spielen vor allem Aspekte
der Tiefenstruktur erfolgreichen Lehrens und Lernens eine relevante Rolle. Konkret
sind hiermit der Verstehensaufbau und die Verstehensprozesse der Schüler:innen
gemeint. In den Fortbildungen sollte somit analysiert werden, welches Vorwissen
und Verständnis bei den Jugendlichen in Bezug auf bestimmte Inhalte und Unter-
richtsgegenstände vorliegt, wie diese im Unterricht strukturiert und verständlich
erarbeitet werden können und wie es möglich ist Verständnisschwierigkeiten, Kon-
zepte bzw. Misskonzepte zu diagnostizieren und für Lernprozesse zu nutzen (vgl. Li-
powsky & Rzejak, 2012, S. 243). In Verbindung mit der Erweiterung der Handlungs-
kompetenz der Lehrenden (s. oben) lässt sich davon ausgehen, dass Fortbildungen
mit höherer Wahrscheinlichkeit Veränderungen bei den Lehrpersonen und schließ-
lich auch bei den Jugendlichen bewirken, die einen engen fachlichen Fokus haben
und an das fachdidaktische Vorwissen der Lehrenden anknüpfen bzw. eine Erweite-
rung dieses Wissens verfolgen (vgl. Lipowsky & Rzejak, 2012).
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Um also eine hohe Wirksamkeit in einer Fortbildung zur BBnE erreichen zu kön-
nen, ist am Verstehensaufbau und den Verstehensprozessen von Jugendlichen als
auch am fachdidaktischen Wissen der Lehrpersonen anzusetzen. Neben allgemei-
nen kognitionspsychologischen Aspekten bedarf es spezifischer auf die BBnE aus-
gerichteter Betrachtungsweisen. Um das Vorwissen bzw. das Verständnis bei den
Jugendlichen in Bezug auf Inhalte und Unterrichtsgegenstände der BBnE zu er-
mitteln, hat sich das Instrument der Bedingungsanalyse aus der lehr-/lerntheore-
tischen sowie der bildungstheoretischen Didaktik erwiesen. Um den Verstehen-
saufbau und die Verstehensprozesse der Schüler:innen im Rahmen von BBnE
modellieren, analysieren und gestalten zu können, eignen sich im Besonderen er-
fahrungsbasierte, diskursive und transformative Lernprozesse (vgl. Rebmann &
Slopinski, 2018, S. 76). Demzufolge besteht z. B. im kognitionstheoretischen Rah-
menkonzept von Rebmann and Slopinski (2018) eine Möglichkeit wirksame
Lehr-/Lernprozesse gestalten zu können, die eine nötige Veränderung nicht nur
von Wahrnehmungen, Einstellungen, Wissensbeständen, sondern auch von
Handlungsweisen eines Individuums initiieren. Das eigene Erleben von erfah-
rungsbasiertem Lernen (vgl. Kolb, 1993), reflexivem Lernen (vgl. Schüßler, 2008)
und/oder expansivem Lernen (vgl. Holzkamp, 1995) bietet eine gewinnbringende
Orientierung für die Lehrenden, um den Lernprozess von Jugendlichen im Kon-
text von BBnE verstehen und entwickeln zu können.
Selbstgesteuertes und selbstorganisiertes Lernen
Mit dem Verweis auf die Selbstbestimmungstheorie von Deci and Ryan (1993) wird
häufig angenommen, dass Fortbildungsangebote für erwachsene Lerner im beson-
deren Maße selbstgesteuerte und selbstorganisierte Lerngelegenheiten schaffen soll-
ten (vgl. Lipowsky, 2014, S. 519). Dieser Annahme liegen keine eindeutigen empiri-
schen Belege zugrunde. Zwar weisen einzelne Studien auf einen positiven Einfluss
auf die intrinsische Motivation der Teilnehmenden hin oder auf die Akzeptanz der
Maßnahme, andererseits gibt es auch Belege dafür, dass Lehrpersonen selbstbe-
stimmtes und selbstorganisiertes Lernhandeln in Fortbildungsveranstaltungen nur
ungenügend reflektieren (vgl. Timperley et al., 2007). Einige wissenschaftliche Be-
funde gehen sogar so weit, dass die selbstgesteuerte Professionalisierung mit hohen
Freiheitsgraden von Lehrpersonen im Vergleich zu strukturierteren Qualifizierungs-
maßnahmen (systematische Anleitungen, fokussierte Ausrichtung, klare Zielstellun-
gen, wie das Unterrichtshandeln weiterentwickelt werden soll etc.) geringere Effekte
auf den Lernerfolg der Schüler:innen hat (vgl. Antoniou & Kyriakides, 2013; Perry &
Lewis, 2011).
Für die Gestaltung einer Fortbildung zur BBnE ergeben sich demnach keine kon-
kreten empirischen Hinweise, inwiefern zwischen ausschließlich systematischer
Anleitung und bloßer Selbststeuerung bzw. Selbstorganisation entschieden wer-
den sollte. Aus diesen Grund scheint es erfolgversprechend einen „Mittelweg“
einzuschlagen, bei dem eine strukturierte Qualifizierungsmaßnahme mit Ele-
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menten der Selbststeuerung und Selbstorganisation verbunden wird. Bspw. soll-
ten erfahrungsbasierte oder reflexive Lernprozesse strukturiert und zielorientiert
gestaltet werden, die einerseits selbstgesteuert sowie selbstorganisiert ablaufen,
aber auch systematische und fokussierte Reflexionsphasen beinhalten.
Die Wirkung des eigenen Handelns erleben
Die Motivation der Lehrpersonen die Inhalte der Fortbildung vertieft zu bearbeiten
sowie sich darum zu bemühen, diese in die Unterrichtspraxis umzusetzen, steht in
enger Verbindung mit dem Erleben der eigenen Handlungswirksamkeit und ist da-
her entscheidend für die Professionalisierung von Lehrpersonen. Hierzu illustrieren
Lipowsky and Rzejak (2017) eindrucksvoll anhand eines evaluierten Fallbeispiels, wie
sich das Erleben eigener Wirksamkeit innerhalb einer Fortbildung zur Schreibförde-
rung im Primarbereich befördern lässt (vgl. Lipowsky & Rzejak, 2017 , S. 382): Den
Ausgangspunkt der Fortbildung bildet ein Video einer Deutschstunde einer vierten
Klasse, in welchem die Schüler:innen von einer Lehrkraft aufgefordert wurden, zu
einem vorliegenden Winterbild eine eigene Geschichte zu formulieren. Mit folgen-
dem Frageimpuls versuchte die Lehrkraft die Schüler:innen kognitiv zu aktivieren:
„Wer in dem Bild schon eine Geschichte entdeckt, kann sie erzählen.“ Die Erzählun-
gen der Schüler:innen fielen kurz und bescheiden aus. In einer zweiten Video-Se-
quenz forderte dieselbe Lehrkraft die Schüler:innen zum selben Winterbild durch
folgende Fragen auf, eine Geschichte zu entwickeln: „Wer im Bild möchte ich sein?“,
„Was erlebe ich?“, „Wie ist es dazu gekommen?“ und „Wie endet die Geschichte?“.
Diese strukturiertere Arbeitsanweisung mit subjektbezogenen Fragestellungen führte
zu sehr viel elaborierteren Erzählungen der Schüler:innen mit Ansätzen von Er-
zählsträngen. Die Bewusstwerdung und die Reflexion der unterschiedlichen kogniti-
ven Aktivierung mit dem aufgezeigten Ergebnis verdeutlichen den teilnehmenden
Lehrkräften der Fortbildung die Wirkungen eigenen Handelns. Zusammen mit der
Erprobung vergleichbaren Verhaltens im eigenen Unterricht testen die Lehrenden
selbst aus, wie sich das eigene Verhalten auf die Beiträge der Schüler:innen aus-
wirkte. Dieses Beispiel verdeutlicht ein Schlüsselmerkmal für erfolgreich durchge-
führte Fortbildungen, das aufzeigt, welche Folgen verändertes unterrichtliches Han-
deln haben und wie durch eigene Erfahrungen die fachdidaktische Fähigkeit von
Lehrenden erweitert werden kann. Zusätzlich veranschaulicht es, dass Fortbildun-
gen in besonderem Maße Einfluss auf die Weiterentwicklung von spezifischen Ver-
haltensweisen von Lehrenden nehmen sollten. Es steht insgesamt im Einklang mit
dem Bedürfnis vieler Fortbildungsteilnehmender, in Fortbildungen unmittelbar ver-
wertbare Praxistipps zu bekommen bzw. einen direkten Nutzen für den eigenen Un-
terricht zu erkennen (vgl. Lipowsky & Rzejak, 2012, S. 242).
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In Bezug auf Fortbildungen im Bereich von BBnE bedeutet dies, dass die Teilneh-
menden möglichst die Erkenntnis erlangen, dass sich die Veränderung ihres
Handelns im Unterricht durch BBnE positiv auf die Handlungen der Jugend-
lichen auswirkt bzw. dass die Lehrenden die Wirkung eigenen nachhaltigkeits-
orientierten Unterrichtshandelns mit Bezug zum Handeln der Schüler:innen er-
leben. Dies dürfte die Akzeptanz der Fortbildung und die Motivation der
teilnehmenden Lehrpersonen erhöhen, sich mit den Fortbildungsinhalten vertie-
fend zu beschäftigen und sich um den Transfer des Erlernten in die Praxis zu be-
mühen (vgl. Lipowsky & Rzejak, 2012, S. 241; Lipowsky & Rzejak, 2017, S. 385).
Das Erleben eigenen Wirkens zu spüren, lässt sich für BBnE anhand von „prakti-
schen Übungen“ bzw. „Trainings“ (Wahl, 2002, 1995) konkret auf einer unter-
richtspraktischen Ebene erfahren. In Form des „pädagogischen Doppeldeckers“
(Wahl, 2002, 1995) besteht z. B. die Möglichkeit ein konkretes berufliches Di-
lemma durchzuführen und in der Fortbildung erlebbar zu machen. Damit kann
gezeigt werden, wie sich Unterricht, der auf der Förderung einer ganzheitlichen
nachhaltigkeitsorientierten Handlungskompetenz beruht, auf das Handeln der
Schüler:innen auswirkt.
Verschränkung von Input, Erprobungs- und Reflexionsphasen
Um in Lehrerfortbildungen die Handlungsweisen der Lehrenden dauerhaft erwei-
tern und Veränderungen des alltäglichen Unterrichts der Lehrenden zu erreichen,
ist es förderlich, dass durch die Verschränkung von Input-, Erprobungs- und Refle-
xionsphasen vielfältige und herausfordernde Lernangebote geschaffen werden. Be-
sonders um die Weiterentwicklung der professionellen Handlungskompetenz der
Lehrenden zu befördern, bedarf es reichhaltiger Lernangelegenheiten, die sich nicht
nur mit dem Wissen und Können auseinandersetzen, sondern auch deren Einstel-
lungen, Überzeugungen und Selbstwirksamkeitserwartungen mit einbeziehen (vgl.
Lipowsky, 2014, S. 522 ff.). Konkret bedeutet dies, dass den Lehrenden ausreichend
Gelegenheiten geboten werden, um neues Wissen und Können aufzubauen, ihr kon-
zeptionelles Verständnis vertiefen und neue veränderte Handlungsmuster bzw. Ver-
haltensweisen erlernen, erproben und reflektieren zu können. Bedeutend ist, dass
sich die drei Lernphasen auf die unmittelbare Umsetzung von Unterricht beziehen
und damit situiertes Lernen ermöglichen. Dadurch wird Lehrenden der Transfer in
die eigene Praxis erleichtert. Zur Motivation der Lehrenden haben sich vorrangig
voll-situierte Formate bewährt, die eigene Fallbeispiele aus dem Unterricht der Leh-
renden beinhalten. Weiterhin hat sich herausgestellt, dass Fremde und konstruierte
Fälle sich hingegen besser eignen, um die diagnostischen Fähigkeiten von Lehren-
den zu befördern (vgl. Lipowsky & Rzejak, 2017, S. 390). Insgesamt ist es auf der
Grundlage empirischer Ergebnisse erfolgversprechender, wenn Fortbildungen Pha-
sen des Inputs und Wissenserwerbs mit Erprobungs- und Reflexionsphasen über ei-
nen längeren Zeitraum hinweg wiederholend verbinden (vgl. Lipowsky, 2014, S. 523).
Professionalisierung von Lehrkräften zur Umsetzung einer Berufsbildung 179
Um im Rahmen der Konzeptionierung einer Lehrerfortbildung für eine BBnE
eine hohe Wirksamkeit zu erzielen, sollte sie strukturell dahingehend aufgebaut
werden, dass Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen sinnvoll abwechselnd
und verschränkt erfolgen. Die didaktisch-methodische Umsetzung von BBnE
sollte bspw. nicht nur als Inputphase konzeptualisiert werden, sondern auch
Phasen der Erprobung sowie Phasen der Reflexion bereitstellen. Weiterhin ergibt
sich daraus, dass die didaktisch-methodische Umsetzung in kürzere Sequenzen
bzw. Teilschritte untergliedert wird, um auf spezifische Verhaltensweisen Bezug
nehmen zu können. Im Sinne eines wiederholenden Kreislaufs aus Input, Erpro-
bungs- und Reflexionsphasen können so effizienter und gewinnbringender Ver-
änderungen von Routinen und handlungsbezogenen Kompetenzen der Lehrper-
sonen herbeigeführt werden (vgl. Lipowsky, 2014; Lipowsky & Rzejak, 2017,
S. 391).
Feedback und Coaching
Vor allem die vorherigen Merkmale „Selbstgesteuertes und selbstorganisiertes Ler-
nen“ und „Verschränkung von Input, Erprobungs- und Reflexionsphasen“ machen
bereits deutlich, dass Rückmeldungen an die Lehrenden innerhalb von Fortbildun-
gen eine wesentliche Funktion einnehmen müssen, um einen Reflexionsprozess bei
den Teilnehmenden zu initiieren. Damit Lehrende ihr professionelles Handeln be-
wusst erfassen, erkennen und weiterentwickeln können, ist es absolut notwendig
ihnen in Fortbildungen Feedback zu geben bzw. sie beratend zu begleiten (vgl.
Lipowsky & Rzejak, 2017, S. 386 ff.). Wissenschaftliche Studien bezüglich der Wirk-
samkeit von Feedback an Lehrende setzen sich vor allem mit zwei Formen der Rück-
meldung auseinander: Zum einen wurden die Effekte von Coachingmaßnahmen
untersucht, mit dem Ergebnis, dass die Rückmeldungen eines Coaches bzw. Fortbil-
dungsleiters zum Handeln tatsächlich zu veränderten Handlungsweisen führen so-
wie positive Auswirkungen auf die Leistungen der Schüler:innen haben (vgl. Neu-
man & Cunningham, 2009; Gregory, Allen, Mikami, Hafen, & Pianta, 2014; Sailors &
Price, 2015). Zum anderen wurde untersucht, welche Auswirkungen die Rückmel-
dung der Leistungen an die Lehrkräfte hatte. In einer neuseeländischen Studie „Lite-
racy Professional Develpoment Project“ erfolgte die wiederholte Rückmeldung der
Leistungsdaten von Jugendlichen an die Lehrpersonen, die daraufhin gemeinsam
mit Experten analysiert und interpretiert wurden (vgl. Parr, Timperley, Reddish, Jes-
son, & Adams, 2007). Zusätzlich wurden weitere Maßnahmen umgesetzt (z. B. lang-
fristige Zusammenarbeit von Fortbildern, Schulleitungen und Lehrpersonen, Ak-
tionspläne für den Unterricht), weshalb die Wirkung auf die besseren Leistungen
nicht alleinig auf die Rückmeldungen zurückgeführt werden kann. Allerdings geben
andere Studien Hinweise, dass eine „formative Evaluationsrückmeldung an die
Lehrpersonen“ einen positiven Effekt auf die Leistungen ihrer Schüler:innen neh-
men kann (vgl. Hattie et al., 2013, S. 215; Tayler, Pearson, Peterson, Rodriguez, 2005,
S. 44).
180 BBnE als innovative Aufgabe der Professionalisierung von Lehrkräften
Vor dem Hintergrund, dass Rückmeldungen einen zentralen Gegenstand im
Lernprozess darstellen und als wesentlicher Aspekt zur Veränderung bzw. Refle-
xion des unterrichtlichen Handelns der Lehrpersonen gelten, sollten Fortbildun-
gen zur Umsetzung von BBnE häufige Feedbackphasen enthalten. Dabei sollten
die Teilnehmenden während der Reflexionsphasen sowohl durch die anderen
Fortbildungsteilnehmenden als auch durch den Fortbildungsleiter umfangreiches
qualitatives Feedback erhalten. Das Feedback sollte stets strukturiert und aspekt-
orientiert erfolgen, besonders wenn es darum geht, neue nachhaltigkeitsorien-
tierte Lernsituationen zu entwickeln und zu überprüfen. Durch einen Leitfaden
zur Entwicklung nachhaltigkeitsorientierter Lernsituationen lässt sich dieses
Feedback strukturieren und die Qualität überprüfen. In Form von handlungslei-
tenden Fragestellungen sollte kontrolliert werden, inwiefern an alle Aspekte ge-
dacht und ob die neugestaltete Lernsituation umfangreich didaktisch-methodisch
begründet wurde.
Kooperative und professionelle Lerngemeinschaften
Ein wesentliches Merkmal für die Implementierung einer Innovation in eine Orga-
nisation stellen sogenannte kooperative und professionelle Lerngemeinschaften dar
(u. a. Gräsel et al. 2006; Fussangel und Gräsel 2009). Professionelle Lerngemein-
schaften sind Gruppen von Lehrpersonen, die sich durch fünf Aspekte auszeichnen:
Zusammenarbeit zur Optimierung und Verbesserung der gemeinsamen Pla-
nung von Unterricht,
1. Fokus auf das Lernen der Schüler:innen,
2. reflexiver Dialog über das Lehren und Lernen,
3. Deprivatisierung des Unterrichts (Peer-Coaching, gegenseitige Hospitationen,
Teamteaching etc.) und
4. Verständigung über zentrale Normen und Werte (Lernverständnis, Rolle, Bil-
dungsauftrag).
Unter kooperativen Lerngemeinschaften wird zusätzlich verstanden, dass die Gruppe
institutionell vernetzt ist und somit aus Leitungspersonal, Kollegen, Administrato-
ren etc. besteht. Inwieweit die Kooperation von Lehrkräften in Lerngemeinschaften
einen positiven Einfluss auf unterrichtliche Veränderungen bzw. eine positive Beein-
flussung der Leistung und Motivation von Jugendlichen hat, lässt sich anhand der
meisten Studien nicht im Detail klären, weil sie eine Reihe weiterer Merkmale, wie
bspw. Demonstration Laboratories, Sommerworkshops etc. beinhalteten. Dadurch
konnte kein eindeutiger kausaler Effekt der Zusammenarbeit von Lehrkräften mit
den Leistungen der Jugendlichen ermittelt werden.
Es ist es allerdings enorm wichtig, dass professionelle Lerngemeinschaften auf
Zusammenarbeit und gegenseitiger Unterstützung beruhen. Bedingungen, wie z. B.
ein gemeinsames Ziel zu entwickeln oder ähnliche Vorstellungen vom Lernen zu ha-
ben, sind wichtige Voraussetzungen für wirksame Lerngemeinschaften. Angeord-
nete Zusammenarbeit wirkt kontraproduktiv auf die Zusammenarbeit von Lehrkräf-
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ten (vgl. Gräsel, Fussangel, & Parchmann, 2006, S. 555). Bei der Anbahnung von
professionellen Lerngemeinschaften im Kontext von BBnE ist deshalb behutsam vor-
zugehen bzw. auf bereits bestehende Gruppen an den beteiligten Berufsschulen zu-
rückzugreifen.
Weiterhin lässt sich festhalten, dass die positive Wirkung der Lerngemeinschaf-
ten durch weitere Aspekte ergänzt werden muss. Lerngemeinschaften sind wirksa-
mer, wenn sie einerseits durch externe Expertise unterstützt werden und sich ande-
rerseits auf die Analyse des Lernens der Schüler:innen beziehen. Insgesamt ist die
Forschungslage zu den Wirkungen professioneller Lerngemeinschaften also dünn
und inkonsistent (vgl. Lipowsky, 2014, S. 529), was auch dadurch zu erklären ist, dass
die Zusammenarbeit der Lehrkräfte im Wesentlichen durch die Organisation an der
Schule selbst bestimmt ist.
Die Bildung von lokalen kooperativen und professionellen Lerngemeinschaften
fördert die Wirksamkeit einer Fortbildung zur Umsetzung von BBnE. Lernge-
meinschaften können besonders hilfreich sein, BBnE in der Breite und Tiefe der
Institution zu verankern. Zu berücksichtigen ist, dass die Konstituierung von en-
gagierten professionellen Lerngemeinschaften von der grundlegenden Unterstüt-
zung aller Beteiligten abhängt. Dazu muss es gelingen die Teilnehmenden zu-
nächst von BBnE und dem Nutzen der Zusammenarbeit mit Kollegen zu
überzeugen. Daran schließt an, dass die Motivation zur Teilnahme an Lernge-
meinschaften aufrechterhalten werden muss, da Fortbildungen zur BBnE mit den
neuen Herausforderungen verbunden sind und eine fortlaufende Reflexion des
Erlernten mit anderen darstellen. Die Reflexion der entwickelten und durchge-
führten nachhaltigkeitsorientierten Lernsituationen mit Kollegen als „kritische
Freunde“ bedarf möglicherweise der Überwindung von subjektiven Barrieren sich
Situationen zu stellen, in denen neue Unterrichtsinhalte und Konzepte zur De-
batte stehen.
3.3.8 Zwischenfazit
Im Hinblick auf die maßnahmenspezifischen Merkmale für Fort- und Weiterbil-
dungsmaßnahmen können für die Entwicklung, Erprobung und Evaluation einer
BBnE-Fortbildung folgende Bedingungen festgehalten werden:
1. Erfahrungsbasierte, transformative und reflexive Lernprozesse gestalten.
Im Hinblick auf die Zielsetzung der Fortbildung wird sich aus lerntheoretischer Per-
spektive an erfahrungsbasierte, transformative und reflexive Lernkonzepte ange-
lehnt. Die lerntheoretische Konzeption der Fortbildung geht davon aus, dass beson-
ders erfolgreich durch die Reflexion über gemachte Erfahrungen und durchgeführte
Handlungen gelernt wird, also das intensive Nachdenken über persönlich erlebte
Ereignisse. Erst dies führt zur Generierung neuen (Handlungs-)Wissens bei den
Lehrenden. Die Lernprozesse der Fortbildung sind daher ganzheitlich, transformativ
und reflexiv zu planen.
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2. Die Fortbildungsdauer sollte ca. 30 Stunden umfassen.
Um eine hohe Wirksamkeit durch die Fortbildung zu erzielen, sollte sie einen unge-
fähren Zeitumfang von 30 Stunden haben. Um einen Kompromiss zwischen wis-
senschaftlichen Erkenntnissen zur Dauer von Fortbildungen und den organisatori-
schen Bedingungen, berufspraktischen Begebenheiten sowie den Bedürfnissen der
Lehrkräfte nach kurzen Fortbildungen herzustellen, sollte die Möglichkeit genutzt
werden den gesamten zeitlichen Umfang einer Fortbildung in Präsenz- und Selbst-
lernphasen zu untergliedern. Dazu wird angenommen, dass Präsenzphasen mit ca.
20 Stunden nötig sind, um sich mit der Motivation, den Überzeugungen, dem Wis-
sen und der Selbstwirksamkeit der Lehrenden zur BBnE zu beschäftigen. Selbstlern-
phasen sollten zehn Stunden nicht überschreiten. Über eine eingerichtete Website
oder eine E-Learning-Plattform ließen sich weiterführende Arbeitsaufträge kommu-
nizieren, koordinieren und kontrollieren.
3. Erweiterung der Handlungskompetenz unter besonderer Berücksichtigung des
professionellen Wissens und Könnens
Zur Gestaltung einer wirksamen Fortbildung sollte deshalb an den didaktisch-me-
thodischen Theorien und Konzepten der beruflichen Bildung angeknüpft werden,
um die subjektiven Theorien und Wissensbestände der Lehrpersonen einzubeziehen
und weiterzuentwickeln. Als wesentlich in der gewerblich-technischen Berufsbil-
dungspraxis gilt hier das didaktische Konzept für die Bildungsgangarbeit von Berben
(2008a). Die Weiterentwicklung einer Nachhaltigkeitsdidaktik gewerblich-techni-
scher Fachrichtungen liefern die didaktischen Leitlinien von Vollmer & Kuhlmeier
(2014), die unmittelbar an dem didaktischen Konzept von Berben anschließen. In
der Verbindung dieser Konzepte wird eine solide Basis für die Erweiterung der nach-
haltigkeitsorientierten Handlungskompetenz der Lehrpersonen gesehen, indem sie
wesentliche Aspekte enthält, um als Lehrkraft didaktisch-methodische Begründun-
gen im Sinne einer BBnE treffen und damit einen anregenden sowie herausfordern-
den Unterricht gestalten zu können.
4. An Merkmalen lernwirksamen Unterrichts und dem Verstehensaufbau sowie
den Verstehensprozessen der Schüler:innen anknüpfen
Taugliche Fortbildungen zu BBnE sind so zu gestalten, dass sie Merkmale lernwirk-
samen Unterrichts beinhalten und am Verstehensaufbau und den Verstehensprozes-
sen von Jugendlichen anknüpfen. Als Voraussetzung für die Berücksichtigung der
kognitiven Prozesse ist die Analyse der persönlichen und soziokulturellen Vorausset-
zungen der Jugendlichen um Aspekte der BBnE zu erweitern. In diesem Sinne ist in
der Fortbildung die Ergänzung der Bedingungsanalyse zu thematisieren, um Fragen
zu klären, wie bspw. „welche Erfahrungen bringen die Schüler:innen im Hinblick
auf die nachhaltige Entwicklung mit?“ oder „welches sind mögliche Interessen, Be-
dürfnisse, Motive und Ansichten, die die Schüler:innen bzgl. der Umsetzung einer
nachhaltigen Entwicklung mitbringen?“. Lernwirksamer Unterricht im BBnE-Kon-
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text besteht aus vollständigen Verstehens- und Lernprozessen von Jugendlichen. Aus
der Erkenntnis, dass ein Nachhaltigkeitsbewusstsein nicht unmittelbar mit Nachhal-
tigkeitshandeln einhergeht, sind erfahrungsbasierte, diskursive und transformative
Lernkonzeptionen, die das Handeln von Individuen einbeziehen und darauf abzie-
len, zu planen. Diese Konzepte sind in Fortbildungen möglichst nicht nur inhaltlich
zu vermitteln, sondern sollten vielmehr selbst erfahren und reflektiert werden.
5. Sinnvolle Integration von Phasen der Selbststeuerung und Selbstorganisation
Um im Rahmen einer Fortbildung eine hohe Wirksamkeit zu erzielen, ist eine vor-
strukturierte Fortbildungsmaßnahme zu planen, die um Phasen der Selbststeuerung
sowie Selbstorganisation zu ergänzen ist. Lernprozesse können von den Lehrenden
selbstgesteuert und selbstorganisiert ablaufen, wohingegen bestimmte Reflexions-
phasen bewusst systematisiert und fokussiert geplant werden.
6. Die Wirkung des eigenen Handelns erleben und mit der Durchführung des
„pädagogischen Doppeldeckers“ erfahrbar machen
Fortbildungen, die die Wirkung eigenen Handelns erlebbar machen, sind besonders
wirksam und stehen im Einklang mit dem Bedürfnis vieler Fortbildungsteilneh-
mer:innen verwertbare Praxistipps für den eigenen Unterricht zu bekommen. Aus
diesem Grund sollte dieser Aspekt möglichst in jeder Fortbildungsveranstaltung vor-
kommen. Eine besondere Möglichkeit der Bewusstwerdung eigener Handlungen
wird im „pädagogischen Doppeldecker“ (vgl. Geißler, 1985, S. 8) gesehen, wenn die
teilnehmenden Lehrkräfte in eine Doppelrolle versetzt werden, um die an ihnen er-
probte Lehr-/Lernmethode reflektieren zu können. Das eigene bewusste Erleben aus
der Perspektive des Lerners und des Lehrenden führt über metakommunikative Re-
flexionsphasen zu außerordentlichen Bewusstmachungsprozessen und zur Infrage-
stellung des eigenen Handelns (vgl. Wahl, 2000, S. 158 f.). Damit verändert sich nicht
nur das Wissen der Lehrkräfte, sondern es verhilft auch zur Veränderung bisherigen
Handelns.
7. Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen abwechseln und verschränken
Eine erfolgreiche Fortbildung beinhaltete Input-, Erprobungs- und Reflexionspha-
sen, die sich abwechseln und verschränkt sind. Die Verschränkung dieser Phasen ist
insbesondere für die Entwicklung bzw. Neugestaltung, Planung und Durchführung
von neuen Lernsituationen hinsichtlich der Integration von BBnE-Aspekten zentral.
Denn nur so lassen sich handlungsleitende Kognitionen, Routinen und Kompeten-
zen der Lehrpersonen für BBnE verändern.
8. Strukturiertes Feedback und Coaching einsetzen
Da Feedbacks einen wichtigen Aspekt im Lernprozess darstellen, sollten Fortbildun-
gen umfangreiche qualitative Feedbacks enthalten. Damit die teilnehmenden Lehr-
personen dem Konzept der BBnE entsprechend ihr unterrichtliches Handeln verbes-
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sern bzw. verändern bzw. die intendierten Veränderungen ihres unterrichtlichen
Handelns bewusst erkennen und reflektieren, sind Feedbacks vom Fortbildungslei-
ter als auch von den anderen Fortbildungsteilnehmer:innen unerlässlich.
9. Kooperative und professionelle Lerngemeinschaften bilden und unterstützen
Bestehende und/oder neugebildete kooperative und professionelle Lerngemeinschaf-
ten sind in der Lage die Wirksamkeit bzw. den Erfolg einer Lehrerfortbildung zu
unterstützen. Insbesondere für den Transfer von BBnE in Breite und Tiefe einer In-
stitution sind Lerngemeinschaften hilfreich. Die verpflichtende Anordnung von
Lerngemeinschaften ist schwierig, weshalb bei Lehrerfortbildungen der besondere
Nutzen hervorgehoben werden sollte. Die Beteiligung der teilnehmenden Lehrperso-
nen an Lerngemeinschaften sollte möglichst auf Freiwilligkeit beruhen.
Diese neun maßnahmenspezifischen Merkmale werden einerseits als förder-
liche Faktoren in die Gestaltung einer Fortbildung zur Befähigung von Berufsschul-
lehrkräften zur Umsetzung von BBnE einbezogen. Andererseits dienen sie als Kate-
gorien für die Analyse der Daten sowie die Darstellung und Interpretation der
Evaluationsergebnisse der real durchgeführten Fortbildung. Die Merkmale dienen
demnach der systematischen Entwicklung und Untersuchung einer innovativen
BBnE-Fortbildung, um sie wissenschaftlich evaluieren zu können. Auf dieser empi-
risch-theoretischen Grundlage werden Design-Prinzipien für Fortbildungen herge-
leitet und überprüft, die auf die Professionalisierung von Berufsschullehrkräften ver-
ändernd einwirken.
3.3.9 Kontextspezifische Faktoren der Professionalisierung
Der Erfolg einer Qualifizierung hängt unweigerlich auch von den Rahmen- bzw.
Umweltbedingungen in einem Mehrebenensystem ab. Lehrende, die ein innovatives
Anliegen wie BBnE umsetzen wollen, benötigen zusätzlich förderliche Rahmen-
bedingungen, sei es z. B. durch die Unterstützung der Schulleitung und der Kolle-
gen oder auch die Führungs- und Lernkultur sowie die Ordnungsmittel etc. Wie im
Angebots-Nutzungs-Modell ersichtlich ist, wirken sich diese kontextspezifischen
Rahmenbedingungen auf die Qualität der Fort- und Weiterbildung aus. Die Bedeu-
tung des kontextspezifischen Umfeldes besteht vor allem darin, dass es einen erheb-
lichen Einfluss auf die Nutzung der Fortbildungsinhalte und den Transfer der in der
Fort- und Weiterbildung erworbenen Fähigkeiten in den beruflichen Alltag hat (vgl.
Lipowsky, 2014, S. 514). Diese umweltbezogenen Voraussetzungen sind ebenso ent-
scheidend für die Wahrnehmung und Verarbeitung der Lernangelegenheiten der
Fortbildungen, weshalb sie unbedingt mitberücksichtigt werden müssen.
Fort- und Weiterbildungen werden in diesem Sinne als eine Strategie der Imple-
mentierung von BBnE in die Berufsbildungspraxis gesehen. Zur Aufstellung eines
kontextspezifischen Referenzrahmens werden daher Erkenntnisse aus der Imple-
mentierungsforschung ( Gräsel & Parchmann, 2004; Euler & Sloane, 1998; Kremer,
2003; Goldenbaum, 2013; Reinmann & Vohle, 2004) und der Innovationsforschung
(Altrichter & Wiesinger, 2004; Rürup, 2013) herangezogen. Die Verbreitung und
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Durchsetzung von BBnE in die vorhandenen Strukturen hängt maßgeblich von der
Domäne selbst, „den darin herrschenden Regeln, Normen und Routinen, vom sozia-
len Umfeld, von den Menschen, die eine Innovation vorantreiben, von denen, die
die Nutznießer einer Innovation sind, und […] davon, wie unmittelbar sichtbar und
spürbar eine Neuerung und deren Umsetzung bestimmt wird“ ab (Reinmann, 2005,
S. 55). Aus den diversen Erfahrungen zur Umsetzung von Innovationen in das Bil-
dungssystem konnten förderliche Einflussfaktoren zur Gestaltung von Implementie-
rungsprozessen abgeleitet werden (Altrichter & Wiesinger, 2004). Bisher sind aber
keine einschlägigen Erkenntnisse darüber vorhanden, wie die einzelnen Einflussfak-
toren im Verhältnis zueinander stehen. „Welche Bedeutung haben sie für Fort- und
Weiterbildungen, die einen innovativen Impuls setzen wollen? Müssen alle Faktoren
gegeben sein, damit Innovationen gelingen können? Welche Wechselwirkungen be-
stehen zwischen den einzelnen Faktoren? Antworten auf diese Fragen gibt die Im-
plementationsforschung bislang noch nicht“ (Goldenbaum, 2013, S. 151). Deshalb
soll in dem kontextspezifischen Referenzrahmen eine weitere Perspektive durch den
Educational Governance-Ansatz eingenommen werden (z. B. Altrichter, Brüsemeis-
ter, & Wissinger, 2007). Denn diese Perspektive erlaubt es, eine Analyse der Hand-
lungsabstimmungen von Akteuren in einem Mehrebenensystem, bestehend aus Ma-
kro-, Meso- und Mikroebene aufzugreifen. Auf dieser theoretischen Grundlage soll
die Fort- und Weiterbildung von Lehrkräften als Schlüsselfunktion zur Umsetzung
von BBnE in den wechselseitigen Beziehungen innerhalb eines Mehrebenensystems
theoretisch diskutiert werden.
3.3.9.1 Kontextspezifische Einflussfaktoren bei der Implementierung von BBnE
Lehrende im Rahmen von BBnE zu qualifizieren, lässt sich erfolgreicher bewerkstel-
ligen, wenn die gesamte Struktur von der Makro- über die Meso- bis auf die Mikro-
ebene in vertikaler und horizontaler Perspektive betrachtet und analysiert wird (vgl.
Diettrich et al., 2007, S. 10). Wenn BBnE von einer beruflichen Institution insgesamt
angenommen werden bzw. auf allen Ebenen als Leitprinzip standardisiert zur An-
wendung kommen soll (vgl. Altrichter & Wiesinger, 2004), fällt es den Lehrenden
leichter ihre in Fort- und Weiterbildung erworbenen Kompetenzen in den Schulkon-
text zu transferieren. Fort- und Weiterbildung sind dabei als Kernelement der schu-
lischen Personalentwicklung zu verstehen (vgl. Bernhart, 2014, S. 9 ff.), die wiederum
auf die Ziele der Schulentwicklung abgestimmt sein sollte. Dabei ist der Prozess der
Implementierung der Erneuerungen aus Fort- und Weiterbildungen als wechselsei-
tige Anpassung (mutual adoption) aufzufassen (vgl. Fullan & Pomfret, 1977). „Um
die innere Konfiguration des schulischen Angebots und Anforderungsprofils zu ver-
stehen, muss deshalb dessen Handlungszusammenhang mehrebenentheoretisch
dargestellt werden“ (Fend, 2008, S. 24). Da die Lehrenden auf Meso- und Mikroebene
ebenso als Akteure mitwirken, werden sie als ein entscheidender Faktor für die Ver-
ankerung von BBnE angesehen. Anderseits werden kompetente und überzeugte
BBnE-Akteure dabei scheitern, eine Innovation in die Breite zu tragen, sobald sie
nicht genug Unterstützung durch das Bildungssystem erhalten (vgl. Asbrand, 2009,
S. 17).
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Diese aufgeführten Einflussfaktoren lassen sich genauso als Rahmenbedingun-
gen für Fort- und Weiterbildungen von Lehrkräften aufnehmen. Dabei wird vorder-
gründig die Sicht der Lehrenden berücksichtigt, weil diese den Ausgangspunkt für
die angestrebte gestaltungsorientierte Forschung markieren. Das unterrichtliche
Handeln der Lehrkräfte, welches durch Fort- und Weiterbildungen verbessert wer-
den soll, findet grundsätzlich in einem komplexen Gefüge verschiedener Rahmen-
bedingungen statt. Dabei wird in institutionelle Rahmenbedingungen (Merkmale
der Organisation (C)) und in überinstitutionelle Rahmenbedingungen (Merkmale
des lokalen Kontextes (B) sowie die Merkmale der Politik, Zentralverwaltungen und
externen Agenturen (D)) unterschieden (vgl. Altrichter & Wiesinger, 2004, S. 32).
In Bezug auf die kontextspezifischen Faktoren lässt sich festhalten, dass institu-
tionelle und überinstitutionelle Rahmenbedingungen einen Einfluss auf die Fort-
und Weiterbildung von Lehrenden zur Umsetzung von BBnE haben werden. Aus
der Implementierungs- und Innovationsforschung lassen sich vier Haupteinfluss-
bereiche herleiten:
1. Die Merkmale der Innovation selbst, wie die Komplexität, die Ziele und die
Mittel eines didaktischen Konzepts für BBnE.
2. Die Charakteristika des lokalen Kontexts, wie die Kooperation mit den Betrie-
ben der Auszubildenden und die angebotenen Fort- und Weiterbildungen im
Rahmen von BBnE.
3. Merkmale der betroffenen Organisation, womit die Einstellungen, Überzeu-
gungen und Kenntnisse aller betroffenen Akteure (Lehrende, Schüler:innen,
Schulleitung etc.) gemeint sind, sowie die Eigenschaften der Organisation
selbst (Leitbild, Unterstützung von der Schulleitung etc.)
4. Politik, Zentralverwaltung und externe Akteure, wie die politische Unterstüt-
zung, die curricularen Vorgaben oder die wissenschaftlichen Erkenntnisse.
Es lassen sich noch weitere umweltbezogene Einflussfaktoren ableiten, die aller-
dings nicht alle in den kontextspezifischen Referenzrahmen eingebunden werden
können. Er wird sich auf die wichtigsten Faktoren beschränkt.
3.3.9.2 Schulentwicklung im Systemzusammenhang
Der Ursprung der Schulentwicklungsforschung liegt in der Implementationsfor-
schung und der Einzelschulorientierung (vgl. Rolff, 2007, S. 11). Die Schulentwick-
lung fokussiert grundsätzlich auf die Voraussetzungen, Bedingungen, Formen und
Prozesse bei der Umsetzung von Reformen im Schulbereich. Zum anderen nimmt
sie Bezug zum Denken, Fühlen und Handeln der beteiligten Akteure (vgl. Arnold,
2010, S. 82). Aus diesem Grund macht es Sinn sie in die theoretisch-normativen An-
nahmen zu den Kontextfaktoren mit aufzunehmen. Die Schulentwicklung in syste-
mischer Perspektive (vgl. Rolff, 2007, S. 27 ff.) ist geeignet, innovative Fort- und Wei-
terbildungsmaßnahmen in einem Mehrebenensystem in innerschulischen und
außerschulischen Zusammenhängen zu betrachten.
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Das innere System wird in der Schulentwicklungsforschung durch die Trias Or-
ganisationsentwicklung, Personalentwicklung und Unterrichtsentwicklung beschrie-
ben (Rolff, 2007). Die Initiierung eines Innovationsprozesses berührt immer alle drei
Entwicklungsperspektiven. Wenn eine Lehrkraft z. B. entscheidet, BBnE als Innova-
tion im Unterricht aufzunehmen, dann wird dies häufig eine Entwicklung in allen
drei Bereichen nach sich ziehen. Dies könnte zum Beispiel durch die Teilnahme an
einer Fortbildung passieren. Spätestens dann ist auch das Schulmanagement der Or-
ganisation betroffen, welches geeignete Strukturen für die Teilnahme an Fortbildun-
gen bereitstellen muss. Außerdem könnte ein Impuls für die Implementierung von
BBnE von der Schule als Ganzes initiiert werden. Dann würde BBnE einleitend im
Schulprogramm aufgenommen. Dies hätte zur Folge, dass der Großteil des Perso-
nals weitergebildet werden müsste. Unsinnig wäre es, BBnE im Schulprogramm
aufzunehmen, wenn damit nicht auch eine Verbesserung des Unterrichts bewirkt
werden soll. Diese beiden Beispiele zeigen, dass sich Innovationsprozesse stets in
sämtlichen institutionellen Rahmenbedingungen vollziehen. Dabei ist es zunächst
unerheblich, wo der Entwicklungsprozess ansetzt.
Das äußere System wird durch das Umfeld der Schule beschrieben. Dazu gehö-
ren Betriebe, Universitäten, die Medien, der Schulträger, die Schulinspektion und
vieles mehr (Rolff, 2007, S. 31). Dieser Aspekt darf gerade im Zuge der Verankerung
einer BBnE nicht übersehen werden. Denn BBnE wird sehr stark durch gesell-
schaftspolitische Anforderungen von außen an die Schulen herangetragen. Dies
macht sich z. B. durch die Rahmenlehrplanvorgaben bemerkbar. Als Bildungsauftrag
wird dort benannt: „Die Schüler und Schülerinnen sollen zur Erfüllung der spezifi-
schen Aufgaben im Beruf sowie zur Mitgestaltung der Arbeitswelt und der Gesell-
schaft in sozialer, ökonomischer und ökologischer Verantwortung, insbesondere vor
dem Hintergrund sich wandelnder Anforderungen befähigt werden“ (KMK, 2018,
S. 14). Dadurch gibt die administrative Ebene Vorgaben an die berufsschulischen In-
stitutionen weiter. Nur wenn die überinstitutionellen Erwartungen mit den institu-
tionellen Rahmenbedingungen verzahnt werden, kann auch der Rahmenlehrplan
umgesetzt werden.
Damit BBnE eine Chance hat, als Innovation an einem sozialen Ort aufgenom-
men und dort als Standardpraktik etabliert zu werden, ist eine Grundvoraussetzung,
dass die Schule sich als lernende Organisation begreift (u. a. Argyris & Schön, 1978;
Senge, 2011; Holtappels, 2010a). Dazu sollte den Akteuren bewusst gemacht werden,
dass die Entwicklung einer Institution einem Lernprozess entspricht (Herold & Tur-
kawka, 2014, S. 1). Eine lernende Schule entwickelt bewusst Ziele, klärt Normen, ar-
beitet schuleigene Schwerpunkte im Curriculum heraus, führt gemeinsame Analy-
sen und Diagnosen der Schulsituation durch, entwickelt Projekte, baut Teamarbeit
auf und überprüft die Wirkungen der eigenen Arbeit (vgl. Holtappels, 2010a, S. 104).
Dabei ist ein entscheidendes Merkmal, dass sich Organisationslernen innerhalb der
eigenen Ziele und durch die internen und externen Bedingungen vollzieht (ebd.).
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In Bezug auf die kontextspezifischen Anforderungsfaktoren lässt sich festhalten,
dass
• die institutionellen Rahmenbedingungen durch eine interdependente Bezie-
hung zwischen Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung be-
stimmt werden. Eine Fort- und Weiterbildungsmaßnahme, die darauf abzielt
Personal fortzubilden, sollte demnach die Organisations- und die Unter-
richtsentwicklung immer mitberücksichtigen.
• die überinstitutionellen Rahmenbedingungen mit den institutionellen Rah-
menbedingungen zu verzahnen sind.
• sich eine Institution selbst als lernende Organisation begreifen sollte, um Er-
neuerungen gewinnbringend implementieren zu können.
3.3.9.3 Educational Governance als analytische Perspektive
Der Educational-Governance-Ansatz ist ein Theorieansatz, der die Perspektive der
Akteure und ihre Handlungsabstimmungen in systemischer Lesart verstärkt und auf
den Erfahrungen beruht, dass politische Gesetze, Verordnungen und Erlasse mittels
hierarchischer Steuerung den differenzierten Herausforderungen – dies gilt für das
Berufsbildungssystem – nicht mehr gewachsen sind (vgl. Asbrand, 2009, S. 19). Da-
durch können Abstimmungsschwierigkeiten bei der Implementierung durch be-
stimmte Handlungen und Entscheidungen von Personen(-kreisen) im wechselseiti-
gen Verhältnis zu Handlungen und Entscheidungen anderer, relevanter Akteure
analysiert und gestaltet werden. Dieser Ansatz beruht auf einer systemischen Sicht-
weise, welche auf wechselseitige Zusammenhänge in einem Mehrebenensystem ab-
zielt und somit vertikale und horizontale Handlungsabstimmungen gleichermaßen
betrachtet.
Die dem Governance-Ansatz zugrunde liegenden Begriffe bieten geeignete Ana-
lysekriterien (vgl. Kussau & Brüsemeister, 2007, S. 37 ff.):
1. Beobachtung: Die Akteure stimmen sich allein durch einseitige oder wechsel-
seitige Anpassung an das wahrgenommene Handeln der anderen ab. Zum Bei-
spiel verändern Lehrkräfte ihr unterrichtliches Verhalten, weil eine Schulin-
spektion sie beobachtet.
2. Beeinflussung: Akteure können (auf Basis wechselseitiger Beobachtung) durch
gezielten Einsatz, wie z. B. „Macht, Geld, Wissen, Emotionen, moralische Auto-
rität etc.“ andere Akteure beeinflussen. So stellt die verpflichtende Teilnahme an
Fortbildungsveranstaltungen einen Beeinflussungsversuch zur Weiterbildung
der Lehrkräfte dar, der sich des Mediums „Wissen und Macht“ bedient.
3. Verhandlung: Die Akteure arbeiten – gestützt auf wechselseitige Beobachtung
und Beeinflussung – gegenseitig Vereinbarungen aus, die ihre bindende Wir-
kung auch ohne die Aktualisierung von Macht entfalten können. „Im Schulbe-
reich etwa finden wir ein Beispiel zu dieser Koordinationsform in Verträgen
oder Leistungsvereinbarungen, die zwischen verschiedenen „SchulpartnerIn-
nen“ geschlossen werden“ (vgl. Kussau & Brüsemeister, 2007).
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Jeder dieser Begriffe drückt eine Handlungskoordination aus, welche sich in modell-
haften, institutionalisierten Formen der Koordination niederschlagen kann. Die Mo-
delle Hierarchie, Markt, Gemeinschaft und Netzwerke vereinfachen die Handlungs-
abstimmungen idealtypisch.
1. In der Koordinationsform der Hierarchie findet das gegenseitige Beeinflussen
der Akteure durch den gezielten Einsatz von Ressourcen statt. Die Entschei-
dungsbefugnisse, die das Handeln sämtlicher Mitglieder maßgeblich beeinflus-
sen, liegen damit bei einer übergeordneten Instanz.
2. Die Koordinationsform des Marktes wird durch „die gegenseitige Beobachtung
bei gleichzeitigem Abschätzen der eigenen Ressourcen bestimmt. Es besteht die
Möglichkeit, eigene Ziele angesichts knapper Ressourcen einzuschätzen, ohne
dass dazu Kontakt aufgenommen werden muss“ (Kussau & Brüsemeister, 2007,
S. 40).
3. In einer Gemeinschaft findet die Koordination der Handlung als „Verhandlung
zwischen den Akteur/-innen auf der Grundlage von Beziehung und geteilten
Überzeugungen statt“ (Asbrand, 2009, S. 19), wie z. B. bei einer Lehrerkonfe-
renz.
4. Die Koordinationsform Netzwerke entspricht weitestgehend der der Gemein-
schaft mit dem Unterschied, dass sie im Vergleich dazu unverbindlicher ist.
„Kollektive Handlungsfähigkeit kommt nur als jederzeitige ‚freiwillige’ Eini-
gung zustande“ (Lange & Schimank, 2004, S. 22)“.
Diese Systematik ermöglicht es, die Interdependenzen in Form von Handlungs-
koordination in einem komplexen, multikausalen System in Abhängigkeit der Ak-
teurskonstellationen zu beschreiben und zu gestalten. Anders ausgedrückt kann
die Koordination von institutionalisierten hierarchischen, marktförmigen, gemein-
schaftlichen und netzwerkartigen Steuerungsformen anhand von gegenseitiger Be-
obachtung, Beeinflussung und Verhandlungen zwischen den Akteuren untersucht
bzw. aufgezeigt werden. Dadurch lassen sich im Sinne einer Good-Governance Im-
pulse für ein koordiniertes Handeln der Akteure im Innovationsprozess herleiten
und entwickeln. In einem komplexen System ist es nicht in Gänze möglich, sämt-
liche Akteurskonstellationen und ihre Handlungskoordination abschließend zu ana-
lysieren. In Verbindung mit der Implementationsforschung und der Schulentwick-
lungsforschung konnte so ein theoretisch-normativer Rahmen entwickelt werden,
welcher für die Analyse der kontextspezifischen Faktoren sämtliche betrachtete Rah-
menbedingungen zusammenfassend (s. Abbildung 16) festhält.
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3.4 Fazit
In diesem Kapitel wurde ein theoretischer Zugang zur Berufsbildung für eine nach-
haltige Entwicklung hergestellt, um die Erprobung, Durchführung und Evaluation
von Fort- und Weiterbildungen im Rahmen von BBnE gestalten und analysieren zu
können. Durch die theoretischen Bezüge konnten die individuellen, maßnahmen-
spezifischen und kontextspezifischen Bedingungen bzw. Anforderungen identifiziert
und konkretisiert werden. In Anlehnung an das Wissenschaftsverständnis wurde da-
mit eine technologische Theorie entwickelt, die den praktischen Zweck verfolgt, die
Befähigung von Berufsschullehrkräften zur Umsetzung von BBnE gestalten und
analysieren zu können.
Insgesamt konnten die drei zentralen Merkmale: 1. individuelle Faktoren, 2. maß-
nahmenspezifische Faktoren und 3. kontextbezogene Faktoren durch wissenschaft-
liche Theorien spezifiziert werden:
Abbildung 16:
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Die individuellen Faktoren sind durch eine professionelle nachhaltigkeitsorien-
tierte Handlungskompetenz von Lehrenden gekennzeichnet. Die Lehrenden soll-
ten in Anbetracht der Ausführungen in diesem Kapitel:
1. bildungstheoretisch legitimierte Lernprozesse unter Berücksichtigung einer
positiven Zukunftsvision gestalten können.
2. lehr-/lerntheoretisch begründete Lernprozesse im Kontext von BBnE gestal-
ten können.
3. nachhaltigkeitsorientierte Lernhandlungen unter Berücksichtigung lernpsy-
chologischen Grundlagenwissens planen und durchführen können.
4. Wissen mit Werten verschränken können.
5. berufsbezogenes Fachwissen und Können in den interdisziplinären, systemi-
schen Zusammenhang stellen können.
6. ein explizites Nachhaltigkeitswissen haben.
7. berufliche und nachhaltigkeitsorientierte Lernziele, Methoden und Themen
wissenschafts-, situations- und persönlichkeitsorientiert auswählen können.
8. gestaltungsorientierten Unterricht unter Berücksichtigung einer nachhaltig-
keitsorientierten Technikfolgenabschätzung konzipieren können.
9. handlungsorientierten Unterricht unter Berücksichtigung einer nachhaltig-
keitsorientierten Wahrnehmungs- und Bewertungsperspektive gestalten kön-
nen.
10. die Umsetzung von BBnE selbst als wertvoll und wichtig anerkennen.
11. positive Erwartungen an die Umsetzung von BBnE haben.
12. die Verpflichtung zur Umsetzung von BBnE verspüren.
13. die Willensstärke, das Durchhaltevermögen und die Beharrlichkeit bei der
Planung und Durchführung von BBnE-Unterricht haben.
14. die Bereitschaft zur Evaluation der Umsetzung von BBnE haben.
15. zur Umsetzung von BBnE eine positive, erfolgsmotivierte Selbstregulations-
fähigkeit haben.
16. kollektiv-kooperativ handeln können und die eigene Multiplikatoren-Funk-
tion zur Verbreitung von BBnE erkannt haben.
17. überzeugt von den eigenen Fähigkeiten/der eigenen Kompetenz im Rahmen
von BBnE sein.
18. positiv und möglichst stark von der Nachhaltigkeitsidee und BBnE überzeugt
sein.
19. elaborierte subjektive Theorien hinsichtlich der Planung und Durchführung
von BBnE haben.
20. eigene und allgemein-ethische Werteprinzipien hinsichtlich Umwelt-, Gene-
rationen-, Technik- und Gerechtigkeitsansprüchen vertreten können.
21. postkonventionell handeln können.
22. vom Wohlbefinden aller Menschen und der Natur überzeugt sein.
23. bereits vorhandene positive Assoziationen zur Nachhaltigkeitsidee verinner-
licht haben.
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Im Zuge der Modellierung wurden weitere maßnahmenspezifischen Faktoren spezi-
fiziert.
In Anbetracht der Ausführungen lassen sich Fort- und Weiterbildung im Rahmen
von BBnE durch folgende maßnahmenspezifische Faktoren analysieren und ge-
stalten. Eine Fort- und Weiterbildung sollte
1. erfahrungsbasierte, transformative und reflexive Lernprozesse beinhalten.
2. ca. 30 Zeitstunden umfassen.
3. die Handlungskompetenz unter besonderer Berücksichtigung des professio-
nellen Wissens und Könnens erweitern.
4. an Merkmalen lernwirksamen Unterrichts und dem Verstehensaufbau sowie
den Verstehensprozessen der Schüler:innen anknüpfen.
5. Eine sinnvolle Integration von Phasen der Selbststeuerung und Selbstorgani-
sation umsetzen.
6. die Wirkung des eigenen Handelns erlebbar und bspw. durch den pädagogi-
schen Doppeldecker erfahrbar machen.
7. Input, Erprobungs- und Reflexionsphasen abwechseln und verschränken.
8. strukturiertes Feedback und Coaching einsetzen.
9. kooperative und professionelle Lerngemeinschaften bilden und unterstützen.
In Verbindung mit den wissenschaftlichen Theorien aus der Implementationsfor-
schung und der Schulentwicklungsforschung konnte ein theoretisch-normativer
Rahmen entwickelt werden, welcher für die Analyse der kontextspezifischen Fakto-
ren sämtliche zu betrachtenden Rahmenbedingungen beinhaltet.
In Hinblick auf die Ausführungen konnten folgende kontextspezifische Faktoren
hergeleitet werden, die aus der Perspektive der Lehrenden betrachtet werden sol-
len:
1. Unterstützung der Schulleitung bei der Umsetzung von BBnE.
2. Komplexität, Ziele und Mittel didaktisch-methodischer Konzepte für BBnE.
3. Motivation, Überzeugungen und Kenntnisse hinsichtlich BBnE bei den Aus-
zubildenden, Kolleg:innen und der Schulleitung.
4. Vorgaben im schuleigenen Curriculum bzw. in den Rahmenlehrplänen.
5. Unterstützung der Ausbildungsbetriebe hinsichtlich BBnE.
6. Behandlung von BBnE in Schulbüchern und Handreichungen.
7. Unterstützung durch die (Schul-)Politik.
Auf der Grundlage dieser theoretisch-normativen Annahmen werden die zwei Frage-
stellungen der Arbeit:
1. Welche professionelle nachhaltigkeitsorientierte Handlungskompetenz benöti-
gen Berufsschullehrkräfte zur Umsetzung von BBnE?
2. Welche Gestaltungsmerkmale tragen zu einer wirksamen Fort- und Weiterbil-
dung im Kontext einer Berufsbildung für eine nachhaltige Entwicklung bei?




4 Empirische (Vor-)Studie „Nachhaltigkeit
in der beruflichen Schule – eine neue
Herausforderung für die Lehrkräfte“
4.1 Zielsetzung, Relevanz und Aufbau der Untersuchung
Im Zentrum des nächsten Kapitels steht eine Bestandsaufnahme von BBnE bei der
Zielgruppe der Untersuchung. Die explorative quantitative Survey-Studie erfasst den
„Status quo“ von BBnE bei Berufsschullehrenden. Sie zielt dabei nicht nur auf rein
deskriptive wissenschaftliche Zusammenhänge, sondern auch auf „theoretisch rele-
vante“ Ansätze für die Weiterentwicklung von Theorie und Praxis Schnell, Hill, &
Esser, 2018, S. 3). Diesem Verständnis folgend hat die Survey-Studie nicht nur die
Aufgabe, eine Bestandsaufnahme vorzunehmen, sondern zielt darüber hinaus auch
auf eine Situationsverbesserung ab, welche die Trennung zwischen Grundlagenfor-
schung, anwendungsbezogener Forschung und Praxis überwindet (vgl. BMBF, 2002,
S. 12). Damit reiht sie sich in das wissenschaftstheoretische und methodologische
Verständnis dieser Arbeit ein.
Das oberste Ziel dieser quantitativen Teilstudie ist es, erste Erkenntnisse zu ei-
ner professionellen nachhaltigkeitsorientierten Handlungskompetenz von Lehren-
den zu identifizieren, zu systematisieren und zu analysieren. Die empirischen Er-
gebnisse sollen Aufschluss darüber geben, wie zusammen mit der theoretischen
Herleitung BBnE-Qualifizierungsmaßnahmen verbessert werden können. Die Um-
frage stellt wesentliche Informationen und Kenntnisse bereit, welche herangezogen
werden können, um Berufsschullehrkräfte erfolgreich und wirksam zu qualifizieren.
In der Entwicklung, Erprobung und Evaluierung einer Fortbildungsreihe in Ham-
burg wurden die Erkenntnisse vertiefend angewendet, weiterentwickelt und verdich-
tet. Das Hauptaugenmerk liegt darauf, BBnE in der schulischen Berufsbildung zu
verankern sowie einen Beitrag zur Theorieentwicklung in der Berufspädagogik zu
leisten. Im Zentrum dieser Verankerung stehen die Berufsschullehrkräfte. Die Deu-
tungen zur nachhaltigkeitsorientierten Handlungskompetenz der Lehrenden geben
Anhaltspunkte, wo angesetzt werden kann, um BBnE-spezifische Lehr-/Lernarrange-
ments zu entwickeln.
Das Kapitel beantwortet eine doppelte Fragestellung:
• Welche Ausgangsbedingungen hinsichtlich einer professionellen nachhaltig-
keitsorientierten Handlungskompetenz liegen bei den Berufsschullehrkräften
vor?
• Welche Bedarfe haben Berufsschullehrkräfte, um eine professionelle nachhal-
tigkeitsorientierte Handlungskompetenz zu entwickeln?
Es werden zuerst die methodischen Grundlagen der Umfrage dargestellt, indem der
Erhebungsverlauf (Kapitel 4.2), das Erhebungsinstrument (Kapitel 4.3), die Auswer-
tungsverfahren (Kapitel 4.4) und die Befragten (Kapitel 4.5) beschrieben werden.
Anschließend werden die Ergebnisse anhand der Reihenfolge der Fragenblöcke aus
der Tabelle 13 dargelegt. Diese sind auf der Grundlage der Zielsetzung und dem
theoretisch-normativen Modell der nachhaltigkeitsorientierten Handlungskompe-
tenz (s. Kapitel 3) folgendermaßen untergliedert:
Fragenblöcke der Umfrage mit der Zuordnung zum theoretisch-normativen Modell der profes-
sionellen nachhaltigkeitsorientierten Handlungskompetenz von Berufsschullehrkräften
Tabelle 13:
Nr. Fragenblöcke Zuordnung zum Kompetenzmodell
1. Welches Verständnis haben die Lehrer:innen von
Begriffen wie „Nachhaltigkeit“ bzw. „nachhaltiger
Entwicklung“?





2. Wie bewerten die Lehrer:innen anhand ausgewähl-
ter Aspekte die starke vs. schwache Nachhaltigkeit?
Innere Einstellung, Überzeugung,
Wertehaltung zur Nachhaltigkeit
3. Wie schätzen die Lehrer:innen die Einflussmöglich-
keiten der Erwerbstätigen auf eine nachhaltige Ent-
wicklung in ihrem beruflichen Umfeld ein?
Selbstregulation, Kontrollüberzeugun-
gen bzw. Verantwortungszuschreibung
4. Wie wichtig sind den Lehrer:innen Aspekte einer
Bildung für nachhaltige Entwicklung?
Innere Einstellung und motivationale
Orientierung
5. Inwieweit verfolgen die Lehrer:innen die ganzheit-
liche Förderung der Gestaltungskompetenz?
Pädagogisches und fachdidaktisches
Wissen bzw. motivationale Orientierung
6. Wo und wie wird nachhaltige Entwicklung in der
Berufsschule verankert?





7. Welches sind die thematischen Zusammenhänge? Fachliches und fachdidaktisches Wissen
und Können




9. Welche Motive spielen eine Rolle, um nach-




10. Welches Interesse zeigen die Lehrer:innen an der
Umsetzung einer Berufsbildung für nachhaltige
Entwicklung?
Motivationale Orientierung
Die gesamte Beantwortung der Umfrage dauert in etwa 30 min., jeweils 15 min. für
beide Teile. Aufgrund der Annahme, dass Lehrer:innen nicht bereit sind, an einer
freiwilligen Umfrage länger als 15 Minuten teilzunehmen, wird den Befragten die
Möglichkeit eingeräumt, vor dem zweiten Teil auszusteigen. Im ersten Teil werden
die Ergebnisse zum Verständnis der Lehrenden zur BBnE, ihre innere Einstellung
zur Nachhaltigkeit, ihre Bewertung der Handlungsspielräume von Erwerbstätigen,
ihre Einschätzung zur Wichtigkeit der nachhaltigen Bewusstseinsförderung in Hin-
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blick auf ökologische, soziale und ökonomische Aspekte sowie ihre Einschätzungen
in Bezug auf die Berücksichtigung von nachhaltigkeitsbezogenen Kompetenzen in
den eigenen Unterricht ausgewertet. Der zweite Teil der Untersuchung betrachtet
die Ergebnisse des Gegenstandes der Untersuchung vertiefend, indem er auf die Ist-
Situation der bisherigen Umsetzung von BBnE im Unterricht eingeht. Die Antwor-
ten wurden in relevante nachhaltigkeitsorientierte Themenfelder untergliedert. Die
Darstellung der Ergebnisse erfolgt in der Reihenfolge der Fragestellungen. Im
Schlussteil dieses Kapitels werden die Ergebnisse in Bezug auf die zwei leitenden
Fragestellungen verdichtet, um Empfehlungen für die Professionalisierung von Leh-
renden zur Umsetzung von BBnE bzw. Hinweise für die Vertiefung des Forschungs-
gegenstandes zu erhalten.
4.2 Vorgehensweise
Um eine angemessene und annähernd repräsentative Stichprobengröße zu erhalten,
wurde eine bundesweite Online-Umfrage entwickelt. Zur Durchführung der Befra-
gung von Lehrenden wurde in jedem der 16 Bundesländer eine Genehmigung bean-
tragt. Die teilweise mehrmonatigen Bearbeitungszeiten im Antragsstellungsverfah-
ren zur Genehmigung der Umfrage sowie die Anpassung der Umfrage an die
landesspezifischen Anforderungen waren außerordentlich arbeitsaufwendig und
langwierig. Den zuständigen Ministerien mussten genaue Informationen zur Ziel-
setzung, zum Gegenstand sowie sämtliche methodischen Grundlagen der Umfrage
vorgelegt werden. Erst nach Erhalt der Genehmigung durften die ca. 500 ausgewähl-
ten Berufsbildenden Schulen angeschrieben werden. Alle Genehmigungen hingen
von der Bedingung ab, dass die Teilnahme der Lehrkräfte auf Freiwilligkeit beruhte.
Zusätzlich musste gewährleistet werden, dass die Teilnehmenden die Umfrage au-
ßerhalb der eigentlichen Unterrichtszeit im privaten Bereich durchführen konnten.
Es wird deshalb davon ausgegangen, dass sich vorrangig die Lehrer:innen an der
Umfrage beteiligten, die ohnehin schon dem Thema der Nachhaltigkeit zugewandt
sind, bzw. diejenigen, die es ablehnen.
Der erste Kontakt wurde über die jeweiligen Sekretariate bzw. Schulleitungen
der ausgewählten Berufsschulen hergestellt. Anschließend wurde mit den autorisier-
ten Ansprechpartnern der jeweiligen Schule die weitere Vorgehensweise abgespro-
chen. Bei Bedarf erhielten sie alle nötigen Informationen in Form eines Anschrei-
bens an das Kollegium, die Beschreibung der Umfrage, die Genehmigung des
Bundeslandes und eine schriftliche bzw. digitale Version des Fragebogens. Erst
wenn die Verantwortlichen der Schulen ihre Bereitschaft zur Teilnahme an der On-
line-Umfrage bekundeten, wurden die Lehrer:innen über die Umfrage durch Weiter-
leitung einer standardisierten Einladungsmail über den internen Verantwortlichen
zur Teilnahme aufgefordert. Der Erhebungszeitraum an den Schulen betrug jeweils
zwei Wochen. Durch eine Erinnerungsmail, welche nach der Hälfte des Erhebungs-
zeitraums verschickt wurde, erhöhte sich die Rücklaufquote minimal.
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Die Datenerhebung im gesamten Bundesgebiet wurde im Schuljahr 2014 bis
2015 durchgeführt. Die erste Erhebung startete im Bundesland Hamburg Ende Au-
gust 2014 und die letzte endete in Berlin Anfang Juni 2015.
4.3 Erhebungsinstrument
Auf Grundlage der Zielsetzung der Befragung sowie des theoretisch-normativen
Kompetenzrahmens ist zunächst ein vorläufiger Fragebogen konzipiert worden. Die-
ser wurde vor der Haupterhebung von Experten aus dem Bereich der BBnE kommu-
nikativ validiert. Nach mehreren Runden der kommunikativen Validierung wurde
der Fragebogen in ein Online-Befragungssystem überführt. Der Online-Fragebogen
wurde dann in einem Pretest von ausgewählten Lehrkräften, welche der Zielgruppe
ähnlich sind, auf Verständnis und Plausibilität erprobt.
Der Aufbau des Fragebogens ergab sich aus der Reihenfolge der aufgelisteten
Fragenblöcke im vorangegangenen Kapitel (vgl. Tabelle 13). Er bezieht sich auf per-
sonenbezogene Anhaltspunkte, welche sich auf ein theoretisches Modell stützen,
das das professionelle Handeln von Lehrkräften beschreibt (vgl. Baumert & Kunter,
2006). Zu den vier Modelldimensionen gehören das (Professions-)Wissen, die Über-
zeugungen und Wertehaltungen, die Motivation sowie die Selbstregulation von Lehr-
kräften zur BBnE. Neben anderen umweltbezogenen Merkmalen, wie z. B. die Be-
reitstellung zeitlicher oder finanzieller Ressourcen, sind die personenbezogenen
Dimensionen entscheidende Einflussmerkmale für die Implementierung einer In-
novation (vgl. Goldenbaum, 2013, S. 150). Für einen erfolgreichen nachhaltigkeits-
orientierten Unterrichtsprozess wird den Lehrkräften und damit ihrer professionel-
len Handlungskompetenz eine Schlüsselfunktion zugesprochen. Explizit sei hier
aber nochmals darauf hingewiesen, dass die Auswertung des Fragebogens keine
konkreten, professionellen und nachhaltigkeitsorientierten Kompetenzen der Lehr-
kräfte erfasst, sondern vielmehr Anhaltspunkte zum Wissen, zu den Überzeugun-
gen und Wertehaltungen, den motivationalen und selbstregulativen Orientierungen
bei den Lehrkräften in Bezug auf die BBnE. Dazu wurden verschiedene Verfahren
angewendet (vgl. Kapitel 4.4).
Konkret begann die Befragung mit der Erhebung von soziodemografischen
Merkmalen der Befragten, um das Alter, das Geschlecht, die Dauer der Berufstätig-
keit, die Schule, ihre Studienfächer sowie den fachbezogenen Unterrichteinsatz an
der Schule auswerten zu können. Die Frage, ob die Lehrer:innen die Begriffe Nach-
haltigkeit bzw. nachhaltige Entwicklung bereits gehört haben und was sie damit as-
soziieren, führte inhaltlich in die Umfrage ein. Um mehr Assoziationen bei den
Lehrkräften hervorzurufen, wurde der Begriff der Nachhaltigkeit, auch wenn sich
dieser genau genommen von der Bedeutung der „nachhaltigen Entwicklung“ unter-
scheidet, mit in die Fragestellung aufgenommen. Zudem ist er eingängiger und im
täglichen Sprachgebrauch eingebunden. Es ging vorrangig darum die generellen
subjektiven Konstrukte der Lehrkräfte hinter der Nachhaltigkeitsidee ausfindig zu
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machen. Es sollten nicht ausschließlich das Begriffsverständnis, sondern vielmehr
Indizien zum Nachhaltigkeitswissen bei den Lehrkräften ermittelt werden. Im
nächsten Schritt wurden den Teilnehmenden sechs Items mit unterschiedlichen
Schwerpunkten vorgelegt. Diese waren so konzipiert, dass sich die Lehrkräfte hin-
sichtlich einer starken bzw. schwachen Nachhaltigkeitsausprägung entscheiden. Die
Lehrkräfte waren gefordert sich entsprechend ihrer inneren Einstellungen zur Nach-
haltigkeit zu positionieren. Die Einschätzung der Lehrenden zum Einfluss von Er-
werbstätigen auf die Produkte und Dienstleistungen in ihrer jeweiligen beruflichen
Fachrichtung erhob ein weiterer Fragenkomplex. Dieser soll Aufschluss über die
Kontrollüberzeugungen bzw. Verantwortungszuschreibungen der Lehrkräfte geben.
Dahinter steht die Annahme, dass die Überzeugungen der Lehrenden zu den Hand-
lungs- bzw. Einflussmöglichkeiten von Erwerbstätigen zum einen die Ausrichtung
der Unterrichtsziele sowie zum anderen die Motivation zur Umsetzung eines nach-
haltigkeitsbezogenen Unterrichts beeinflussen. Um in diesem Sinne weitere Daten
zu erhalten, mussten die Befragten in den beiden nächsten Frageblöcken einschät-
zen, wie wichtig ihnen eine Bewusstseinsentwicklung im Unterricht zu den drei
Nachhaltigkeitsdimensionen ist und inwiefern sie ihren Unterricht auf die Förde-
rung nachhaltigkeitsorientierter Handlungskompetenz ausrichten.
Aufgrund des bis hierhin erforderlichen Zeitbedarfs zur Beantwortung der Fra-
gen wurde den Lehrenden an dieser Stelle mit dem Item „Bei Interesse für eine kon-
krete Umsetzung von nachhaltiger Entwicklung freue ich mich, wenn Sie noch am
zweiten Teil der Befragung teilnehmen“ die Möglichkeit eröffnet, die Befragung zu
beenden, was im Falle der weniger interessierten bzw. geringer motivierten Lehr-
kräfte vermutlich geschah. Damit verzweigte sich hier die Umfrage. Die „Abbrecher“
wurden automatisch zu den zwei abschließenden Fragen geleitet. Die interessierten
bzw. besonders neugierigen Lehrer:innen wurden automatisch zu den vertiefenden
Fragen des folgenden zweiten Abschnitts weitergeleitet. Dieser konzentrierte sich
auf Fragen über das fachdidaktische und pädagogische „Wissen und Können“ der
Lehrkräfte im Hinblick auf die Umsetzung einer BBnE. Dazu wurden ihnen 14 nach-
haltigkeitsbezogene Themenfelder vorgegeben. Einführend sollten die Lehrkräfte die
Relevanz der vorgelegten Themen für einen nachhaltigkeitsorientierten Unterricht
bewerten. Parallel wurde abgefragt, welche der 14 nachhaltigkeitsbezogenen The-
menfelder sie bereits im laufenden Schuljahr im Unterricht behandelt hatten. Mit
dieser zusammenhängenden Erfassung von Relevanz und eigener Umsetzung der
Themenfelder sollte bewusst eine kognitive Diskrepanz erzeugt werden, um sie zu
den wesentlichen förderlichen bzw. hinderlichen Bedingungen befragen zu können.
Diese Fragestellung wurde am Ende des zweiten Abschnitts im Fragenblock 9 (s. Ta-
belle 13) wieder aufgenommen. Vorher sollten sich die Befragten für maximal drei
der 14 Themenfelder entscheiden, zu denen sie vertiefende Fragen beantworten woll-
ten. Dieser Entscheidungsprozess wurde festgehalten, indem sie zusätzlich eine Be-
gründung für die Auswahl der drei Themenfelder eintragen konnten. In jedem aus-
gewählten Themenblock wurden sie dann zu genaueren Angaben zum Anlass, den
konkreten Inhalten, dem fachlichen Bezug, den Zusammenhängen zur Nachhaltig-
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keit sowie den verwendeten Methoden und Medien im Unterricht befragt. Der
zweite Teil der Umfrage schloss mit einem Meinungsbild der befragten Lehrer:in-
nen zu den Motiven ab, indem sie angaben, warum sie nicht zur Umsetzung be-
stimmter nachhaltigkeitsorientierter Themenfelder gekommen sind.
Die letzten zwei Fragen, mit denen die gesamte Umfrage endet, wurden wieder
allen Teilnehmenden angeboten. Abschließend sollten die Lehrer:innen die Bedeu-
tung der Umsetzung von BBnE beurteilen und kritisch Stellung zur Umfrage neh-
men.
4.4 Auswertungsverfahren
Die Auswertung der Umfrage beruht auf der pragmatisch-systemischen Forschungs-
perspektive (s. Kapitel 2). Das Ziel der Studie ist es, Erkenntnisse zu generieren, die
sich im pragmatischen Kontext bewähren bzw. besser bewähren (vgl. Kuckartz,
2014a, S. 43). Deshalb erfolgte die Auswertung der Daten zuerst deskriptiv, um einen
Überblick über die Ergebnisse zu bekommen und Muster in den Antworten aufzu-
spüren. Die Befragung ist darauf ausgelegt, in allen vier Facetten einer professionel-
len nachhaltigkeitsorientierten Handlungskompetenz der Lehrkräfte Erkenntnisse
ausfindig zu machen. Um sich den Strukturen zu nähern, wurden im ersten Schritt
alle Fragenblöcke in Form von deskriptiven Häufigkeitsverteilungen ausgewertet.
Dabei kamen Auswertungsverfahren der deskriptiven und explorativen Statistik zur
Anwendung (vgl. Kapitel 5.3.1). Diese Auswertung erfolgte mit der Software SPSS 22
(vgl. Bühl, 2014). Eine explorative Datenanalyse (Tukey, 1977) lieferte erste Schwer-
punkte, welche in weiterführenden Analysen vertiefende Strukturen entschlüsseln
und systematisieren sollten. In strukturierenden, qualitativen Inhaltsanalysen, t-tests
und latenten Klassenanalysen konnten vertiefende Erkenntnisse erhoben werden
(vgl. Tabelle 14). Zur Auswertung wurden in diesem Fall die Software-Programme
SPSS 22, MAXqda und MPlus verwendet.
Übersicht über die vertiefend angewendeten AuswertungsverfahrenTabelle 14:
Nr. Fragenblöcke Systematisierende Analyseverfahren Ausprägung
1. Verständnis und Wissen zur Nachhaltigkeit Strukturierende Inhaltsanalyse qual
2. Einstellung zur Nachhaltigkeit t-test quant
3. Kontrollüberzeugungen der Lehrkräfte zum
Einfluss der Facharbeiter:innen
Latente Klassenanalyse quant
6. Thematisch, inhaltliche Umsetzung Strukturierende Inhaltsanalyse qual
10. Interesse an der Umsetzung Strukturierende Inhaltsanalyse qual
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Zu 1) Um das Verständnis und Wissen zur Nachhaltigkeit bei den Lehrkräften zu er-
mitteln, wurden die Antworten im ersten Schritt induktiv, kategoriengeleitet ausge-
wertet und in eine Rangreihenfolge gebracht (vgl. Tabelle 19). Um die Kategorien auf
Trennschärfe und Verständlichkeit hin zu überprüfen, wurde die inhaltsanalytische
Auswertung im Sinne der Intercoder-Reliabilität von zwei unabhängigen Kodierern
durchgeführt (vgl. Mayring, 2014). Um dies aber im Hinblick auf die einzelne Lehr-
kraft hin interpretieren bzw. Aussagen tätigen zu können, wie gut das Verständnis
individuell geprägt ist, wurden die spontanen Antworten aus der Umfrage in einem
zweiten Schritt deduktiv einer kategoriengeleiteten Inhaltsanalyse unterzogen. Aus
der Definition der Brundtland-Kommission und den übergeordneten Nachhaltig-
keitsprinzipien wurde in Anlehnung an Pufé (2014, S. 115) das notwendige Nach-
haltigkeitsverständnis der Inhaltsanalyse zugrunde gelegt. Das daraus abgeleitete
skalierende Kategoriensystem dient der Interpretation der Antworten. Ein Kodierleit-
faden beschrieb die genauen Definitionen, Ankerbeispiele und Kodierregeln, die bei
der Auswertung zu beachten waren. Insgesamt wurde eine dreistufige Ordinalskala
in Form eines „präzisen“, „verkürzten“ und „unpräzisen“ Verständnisses zur nach-
haltigen Entwicklung entwickelt.
Zu 2) Um zu testen, ob es im Mittel Unterschiede bei bestimmten Items der
befragten Lehrkräfte in der Einschätzung zur Nachhaltigkeit gibt, wurde jeweils ein
t-Test in Bezug auf das Geschlechtsmerkmal und das studierte Unterrichtsfach
durchgeführt. Für diese Merkmale sind die Voraussetzungen für den t-Test erfüllt,
weil es einen genügend großen Stichprobenumfang gibt und eine Normalverteilung
der Stichprobe vorliegt (vgl. Gollwitzer, Eid, & Schmitt, 2013, S. 309–310).
Zu 3) Um genauer herauszufinden, wie die Lehrkräfte die Einflussmöglich-
keiten der Berufstätigen einschätzen, sollte eine Latent-Class-Analyse durchgeführt
werden. Damit sollte herausgefunden werden, ob es Gruppen gibt, die die Einfluss-
möglichkeiten unterschiedlich einschätzen. Aufgrund der Datenlage mussten die
Kategorien „kein Einfluss“ und „eher kein Einfluss“ sowie die Kategorien „eher star-
ker Einfluss“ und „sehr starker Einfluss“ jeweils zu einer Kategorie zusammenge-
fasst werden. Dadurch erhielt die Kategorie „Kein Einfluss/eher kein Einfluss“ den
Wert 0 und die Kategorie „eher starker Einfluss/sehr starker Einfluss“ den Wert 1.
Auf dieser Basis ergaben sich mehrere Modelle mit unterschiedlichen Klassenanzah-
len.
Der relative Modellfit im Vergleich zu anderen Klassen wurde entsprechend
Geiser, 2011 anhand dreier Informationskriterien AIC, BIC und aBIC verglichen.
Laut Nylund, Asparouhov, and Muthén (2007) ist das Modell mit dem kleinsten BIC-
Wert vorzuziehen:
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Informationstheoretische Maße für verschiedene Klassenlösungen für die DatenTabelle 15:
AIC BIC aBIC
5-Klassenlösung 2675 2962 2696
4-Klassenlösung 2673 2902 2690
3-Klassenlösung 2671 2842 2684
2-Klassenlösung 2705 2818 2713
(Anmerkungen: AIC = Akalike’s Information Criterion. BIC = Bayesian Information Criterion. aBIC = sample size
adjusted BIC. Kleinste Werte sind fett gedruckt.)
Im vorliegenden Fall zeigte sich, dass die 2-Klassenlösung zu wählen ist, auch wenn
aufgrund der geringeren Werte des AIC- und aBIC-Wertes die 3-Klassenlösung vor-
zuziehen wäre. In Bezug auf den absoluten Modellfit passen alle Klassenlösungen
zu den Daten, weil der χ2-Test bei keiner der Klassenlösungen signifikant wird.
Ebenso liegen die Entropiewerte in allen Modellen zwischen 0,75 und 0,88. Alle Klas-
senzuordnungswahrscheinlichkeiten liegen über einem Wert von 0,8. Der Bootstrap-
Likelihood-Ratio-Differenzentest ist für die 2- und 3-Klassenlösung signifikant. Ge-
mäß des Vuong-Lo-Mendell-Rubin-Tests (VLMR-Test) ist das 2-Klassenmodell für die
vorliegenden Daten zu bevorzugen, da der P-Value nur hier signifikant ist.58 Diese
Überlegungen führten zur Beschreibung der Ergebnisse zu den Einschätzungen der
Lehrkräfte zu den Handlungsspielräumen der Facharbeiter durch das 2-Klassenmo-
dell.
Zu 4) Um Erkenntnisse zur inhaltlichen Umsetzung von Themen einer nach-
haltigen Entwicklung zu erhalten, wurden die Antworten der Befragten zu 14 The-
menfeldern induktiv, kategoriengeleitet ausgewertet (s. Kapitel 4.7). Folgende Fragen
wurden hierbei induktiv ausgewertet:
• In welchem Bildungsgang wurde das Themenfeld angesprochen?
• Wo wurde das Themenfeld unterrichtet? (allgemeinbildender versus berufsbil-
dender Unterricht)
• Welches war der Anlass für die Behandlung des Themenfeldes?
• Worauf lag der Schwerpunkt bei der Umsetzung?
• Welche thematischen Zusammenhänge wurden angesprochen?
• Welcher curriculare Zusammenhang bestand?
• Welches waren die konkreten Inhalte, die angesprochen wurden?
• Welche Vorgehensweise (Mittel, Methoden) wurde angewendet?
• Welche Materialien wurden verwendet?
Dieses insgesamt aufwendige Auswertungsverfahren wurde gewählt, um die An-
haltspunkte bzw. Qualifizierungsbedarfe der Lehrkräfte bezüglich einer professionel-
len nachhaltigkeitsorientierten Handlungskompetenz aufzuzeigen.
58 Zur richtigen und prägnanten Beschreibung der Modellauswahl wurde sich hier an Heinrichs (2015, S. 198) gehalten.
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4.5 Die Befragten
4.5.1 Stichprobe des ersten Teils
Die Grundgesamtheit der Befragten bestand aus Berufsschullehrkräften im gesam-
ten Bundesgebiet, die in der dualen Ausbildung der Bau-, Holz-, Energie- und Instal-
lationsberufe unterrichten. Entscheidend ist, dass das Handwerk in den o. g. Berei-
chen eine besondere Verantwortung für eine nachhaltigkeitsbezogene Gestaltung
unserer Gesellschaft trägt. Dies bezieht sich vor allem auf die energetische Sanie-
rung und Ausstattung von Gebäuden, aber auch auf die damit verbundenen Dienst-
leistungs- und Produktionsprozesse. Somit steht das Gebäude als energetisches Ge-
samtsystem und Gewerke übergreifendes Handlungsprodukt im Zentrum der
Auswahl der Stichprobe. Zum anderen können in diesem Bereich der beruflichen
Ausbildung im Gegensatz zu anderen Branchen bereits nachhaltigkeitsorientierte
Geschäftsfelder identifiziert werden.
Von den 490 angeschriebenen Schulen haben sich insgesamt 80 Schulen an der
Online-Befragung beteiligt. Damit beträgt die Rücklaufquote auf der Ebene der Be-
rufsschulen 16 %. Eine genauere Ermittlung der Rücklaufquote in Bezug auf die
Berufsschullehrkräfte kann nicht erfolgen, da die Ansprache der Lehrkräfte in den
zuständigen Abteilungen von den internen Verantwortlichen einer Schule umge-
setzt werden musste, weil aus datenschutzrechtlichen Gründen keine persönlichen
E-Mail-Adressen weitergegeben werden durften. Aufgrund der Freiwilligkeit der Be-
fragten zur Teilnahme und der unterschiedlichen Schwierigkeiten beim Zugang
zum Feld in den jeweiligen Bundesländern konnte eine regionale Verschiebung des
Erhebungsschwerpunktes durch den Standort des Forschers nicht vermieden wer-
den. In Hamburg war der Zugang zum Feld aufgrund der persönlichen Kontakte zu
den Schulleitungen einfacher.
Es haben sich insgesamt 13 Bundesländer an der Umfrage beteiligt. Alle Bun-
desländer genehmigten die Umfrage, bis auf Bayern. Dort wurde sie abgelehnt mit
der Begründung, „wenngleich die Thematik der Nachhaltigkeit eine große gesell-
schaftliche, ökologische und wirtschaftliche Relevanz hat, so bringt eine Erhebung
zu diesem Thema jedoch keinen nennenswerten Mehrwert für die berufliche Bil-
dung an bayerischen Schulen“ (Ablehnungsschreiben vom 27.03.2015). Dadurch war
es nicht möglich, Berufsschulen in Bayern einzubeziehen. In den Bundesländern
Bremen und Sachsen-Anhalt konnten, trotz mehrmaligem Anschreiben, keine
Schulleitungen bzw. Lehrkräfte dazu motiviert werden, an der Umfrage teilzuneh-
men. Dies wird darauf zurückgeführt, dass die Teilnahmebereitschaft stark vom En-
gagement, dem Interesse am Umfragegegenstand in den Schulleitungsteams ab-
hängt.
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Die Verteilung der Teilnehmenden in den einzelnen Bundesländern zeigt die
folgende Tabelle:
Verteilung der Befragten nach BundeslandTabelle 16:

















fehlende Angabe 2 0,9
Gesamt 234 100,0
Wie in der Tabelle zu sehen ist, setzt sich die Stichprobengröße der Befragten aus
234 Lehrkräften aus 13 Bundesländern zusammen. Es ist zu erkennen, dass die An-
zahl der Befragten pro Bundesland sehr unterschiedlich ist. Durch die Selbstselek-
tion bei der Stichprobenziehung ergibt sich grundsätzlich keine Repräsentativität
bzgl. des Merkmals der Verteilung im gesamten Bundesgebiet. Lehrkräfte, die von
der Nachhaltigkeitsidee überzeugt sind oder die von einer der Nachhaltigkeit zuge-
wandten Schulleitung aufgefordert wurden, daran teilzunehmen, bestimmen ver-
mutlich die Teilnahme an der Befragung. Denn „Personen, die sich für den Untersu-
chungsgegenstand interessieren, sind zur freiwilligen Teilnahme eher bereit als
weniger interessierte Personen“ (Bortz & Döring, 2009, S. 74). Persönliches Interesse
ist also ein Merkmal für Untersuchungen, die auf freiwilliger Teilnahme beruhen.
Um darüber hinaus trotzdem generelle Aussagen zu den Ergebnissen tätigen zu
können, wurden weitere Merkmale der Stichprobe, wie Altersstruktur, Geschlechter-
verteilung, die Verteilung der beruflichen Fachrichtung und die studierten Unter-
richtsfächer auf Repräsentativität überprüft. Bezogen auf diese Merkmale zeigt sich,
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dass die Stichprobe annähernd repräsentativ für die Grundgesamtheit ist, wie ein
Vergleich des Alters der Stichprobe mit den Daten der bundesweiten Verteilung be-
legt (s. Abbildung 17):
Verteilung der Befragten nach Alter im Vergleich zu den Daten des Statistischen Bundesamts
(Statistisches Bundesamt 2015)
Diese Abbildung zeigt, dass die Altersstruktur der teilnehmenden Lehrkräfte inner-
halb der Stichprobe im Verhältnis zur bundesweiten Grundgesamtheit aller Berufs-
schullehrkräfte nur eine +/‒3 Prozentpunktetoleranz aufweist. Lediglich die Alters-
gruppe der 30- bis 39-Jährigen reicht an die Toleranzgrenze heran.59
Ähnlich der Altersstruktur verteilt sich die Unterrichtserfahrung in der Stich-
probe. Auch sie ist normalverteilt. Am häufigsten mit 29 % haben Lehrkräfte (n = 66)
mit einer Unterrichtserfahrung zwischen 10 und 19 Jahren teilgenommen. Unmit-
telbar daran schließt die Gruppe der Lehrkräfte an, die eine Unterrichtserfahrung
zwischen 20 und 29 Jahren hat. Sie ist mit 28 % (n = 64) am zweithäufigsten in der
Stichprobe vertreten. Lehrkräfte mit einer Unterrichtserfahrung zwischen einem
und neun Jahren sind mit einer Häufigkeit von 24 % (n = 56) in der Umfrage vertre-
ten. Lehrende mit 30 bis 39 Jahren sind zu 19 % (n = 44) in der Stichprobe repräsen-
Abbildung 17:
59 Dies kann daran liegen, dass sich die meisten Lehrkräfte in diesem Lebensalter in der Berufseinstiegsphase befinden
und sich hauptsächlich mit dem Übergang vom Referendariat in den regulären Schuldienst beschäftigen. Für eine the-
matische Umfrage, die erst mal wenig Nutzen für die Unterrichtsvorbereitung hat, bleibt vermutlich kaum Zeit.
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tiert. Insgesamt haben vier Befragungsteilnehmer:innen keine Angaben zu ihrer
Unterrichtserfahrung gemacht. Zu diesem Kriterium gibt es keine vergleichende
Statistik. Es wurde vor allem erhoben um festzustellen, dass sich die Stichprobe
durch Lehrkräfte mit unterschiedlicher Unterrichtserfahrung zusammensetzt. Eine
Verzerrung liegt, wie die Ergebnisse zeigen, demnach nicht vor.
Zu den weiteren relevanten soziodemografischen Merkmalsverteilungen, wie
dem Geschlecht, der beruflichen Fachrichtung und der Unterrichtsfächer liegen auf-
grund der Spezifität der Stichprobe keine öffentlich zugänglichen statistischen Da-
ten vor, die zum Vergleich herangezogen werden können. Spezielle Statistiken zur
Berufsgruppe der Lehrkräfte im gewerblich-technischen Bereich gibt es bisher nicht.
Solche Daten lassen sich auch nicht aus anderen verfügbaren Statistiken ableiten.
Um dennoch die Aussagekraft der Ergebnisse einzuschätzen bzw. interpretieren zu
können, wurde eine eigene statistische Erhebung bei Studierenden im Lehramt an
beruflichen Schulen in Hamburg durchgeführt. Die Auswertung beruht auf den ge-
werblich-technischen Lehramtsanwärtern an der Universität Hamburg (n = 143), die
in den Jahren 2009 bis 2015 studierten. Durch den Vergleich der beiden Gruppen
soll auf die Repräsentativität der ausgewählten Merkmale geschlossen werden.
Die Verteilung der befragten Lehrkräfte nach Geschlecht entspricht weitest-
gehend der Verteilung innerhalb der Vergleichsgruppe der gewerblich-technischen
Lehramtsstudierenden an der Universität Hamburg. Die Stichprobe der Befragung
(n = 234) setzt sich aus 73 % (n = 171) männlichen und 27 % (n = 63) weiblichen Be-
fragten zusammen. Der männliche Anteil der gewerblich-technischen Studierenden
in den Fachrichtungen der Holz-, Bau-, Elektro- und Metalltechnik liegt bei 78,4 %
(n = 112) und der der weiblichen bei 21,6 % (n = 31). Damit sind die weiblichen Be-
fragten in der Umfragestichprobe möglicherweise leicht überrepräsentiert. Dies ist
zu erwarten gewesen, weil „im Allgemeinen die weiblichen Personen eher zur frei-
willigen Untersuchungsteilnahme bereit sind als die männlichen Personen“ (Bortz
& Döring, 2009, S. 73). Um die Geschlechterunterschiede auswerten zu können, ist
dies aber auch vorteilhaft, da die Gruppe der weiblichen Lehrkräfte im gewerblich-
technischen Bereich grundsätzlich kleiner ist.
Die eingesetzten Lehrkräfte unterrichten häufig in mehreren Klassen und meis-
tens auch in verschiedenen Bildungsgängen, weshalb keine eindeutige Zuteilung zu
den jeweiligen beruflichen Fachrichtungen vorgenommen werden kann. Aus diesem
Grund konnte knapp ein Drittel der Befragten, nämlich 29,0 % (n = 68), keiner der
vier beruflichen Fachrichtungen zugeordnet werden, weil sie entweder ein anderes
Fach studierten oder die Angabe zu ihrem Studienfach ausließen. Die Lehrkräfte,
die zugeordnet werden konnten, verteilen sich entsprechend der Abbildung 25.
Abbildung 25 zeigt, dass die Lehrkräfte der beruflichen Fachrichtungen der
Elektro- und Holztechnik bezogen auf den Anteil der Studierenden in Hamburg in-
nerhalb der Toleranzgrenze von +/‒3 % liegen. Diese Auswertung deutet darauf hin,
dass die Lehrkräfte aus der Metalltechnik in der Umfrage möglicherweise unter-
repräsentiert und die der Bautechnik überrepräsentiert sind. Es sollte deshalb darauf
geachtet werden, dass die Ergebnisse dieser beiden letztgenannten beruflichen Fach-
richtungen nicht unzulässig verallgemeinert werden.
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Verteilung der Befragten auf die beruflichen Fachrichtungen
Weil sich das Thema der nachhaltigen Entwicklung vor allem in wirtschafts- und ge-
sellschaftspolitischem Kontext verankern lässt, ist das studierte Unterrichtsfach der
befragten Lehrkräfte ein wichtiges Kriterium für die Qualität der Umfrageergeb-
nisse, insbesondere ob Lehrkräfte mit sozialwissenschaftlichem Schwerpunkt bzw.
Unterrichtsfach an der Umfrage teilnahmen.
Die Gegenüberstellung der Stichprobe mit der Vergleichsgruppe der Lehramts-
studierenden an der Universität Hamburg lässt erkennen, dass die Befragten mit
sozialwissenschaflichen Studienanteilen nicht überrepräsentiert in der Umfragens-
tichprobe vertreten sind (s. Abbildung 26), sondern möglicherweise leicht unter-
repräsentiert. Dennoch ist in beiden Gruppen ein sozialwissenschaftliches Unter-
richtsfach dominant
Als Fazit kann festgestellt werden, dass aufgrund des Vorgehens und einer da-
mit verbundenen Selbstselektion der Stichprobe die Ergebnisse nicht ohne Weiteres
verallgemeinerbar sind. Dennoch konnte über die Verteilung bestimmter sozio-
demografischer Merkmalsausprägungen belegt werden, dass die Stichprobe ein
annäherndes Abbild der Grundgesamtheit der gewerblich-technischen Lehrkräfte
mit den Fachrichtungen der Holz-, Bau-, Energie- und Installationstechnik ist. Mit
234 Rückmeldungen und einer annähernd repräsentativen Verteilung der wesent-
lichen Merkmalsausprägungen der Befragten liegt eine angemessene Datengrund-
lage vor, um geeignete Basisinformationen zu erhalten. Im Sinne eines explorativen
Erkenntnisinteresses, um Handlungsempfehlungen bzw. Thesen für die Qualifizie-
rung von Lehrkräften zur Umsetzung von BBnE in die Berufsschulpraxis aufzustel-
len, können die Ergebnisse einen Beitrag leisten.
Abbildung 18:
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Verteilung der Befragten auf studierte Unterrichtsfächer
4.5.2 Stichprobe des zweiten Teils
Über die Hälfte der Lehrkräfte entschied sich am zweiten, vertiefenden Teil der Be-
fragung zu beteiligen (56 %; n = 131). Damit änderte sich zwar der Umfang der Teil-
nehmenden, aber kaum deren Zusammensetzung. Die Analyse der neuen Stich-
probe ergibt, dass das Abbruchverhalten in keinem kausalen Zusammenhang mit
einem entscheidenden soziodemografischen Merkmal stand. Insofern sind prozen-
tuale Anteile in den Merkmalsausprägungen Geschlecht, Alter, Bundeslandzugehö-
rigkeit, berufliche Fachrichtungen und Unterrichtsfach für den zweiten Teil fast
Abbildung 19:
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identisch. So beantworteten 70 % (n = 91) männliche und 30 % (n = 39) weibliche
Lehrkräfte auch den zweiten Teil der Umfrage. Die Altersgruppe der 60- bis 69-Jähri-
gen ist weiterhin zu 14 %, die der 50- bis 59-Jährigen zu 43 %, die der 40- bis 49-Jähri-
gen zu 30 % und die der 30- bis 39-Jährigen zu 14 % vertreten. Dadurch, dass der ein-
zige Teilnehmende aus dem Saarland die Umfrage nach dem ersten Teil beendete,
ist dieses Bundesland neben den Bundesländern Bayern, Bremen und Sachsen-An-
halt auch hier nicht vertreten. Die prozentuale Verteilung auf die einzelnen Bundes-
länder stimmt abgesehen davon mit der Gesamtumfrage überein (vgl. Tabelle 16).
Auch die prozentuale Aufteilung bzgl. des Unterrichtsfaches spiegelt sich in der
neuen Stichprobe wider und wird deshalb ebenfalls daraus ersichtlich.
Entscheidend für die Auswertung des zweiten Teils ist, dass die Stichprobe be-
züglich der beruflichen Fachrichtungen relativ gleichmäßig verteilt bleibt. Ihre Ver-
teilung zeigt Tabelle 17.






Anderes Fach 18 13,7
Diese befragten Lehrer:innen (n = 131) haben insgesamt 538 Antworten zu den 14 vor-
gebenen Themenfeldern abgegeben. Die vielen Antworten kamen zustande, indem
die Befragten aufgefordert wurden, zu einem Themenfeld die Umsetzung in ihren
Bildungsgängen zu beschreiben. Damit die Beantwortung des vertiefenden Umfra-
geteils für die Lehrkräfte inhaltlich und zeitlich angemessen ist, wurde die Auswahl
der Themen für sie auf maximal drei begrenzt. 198 Antworten mussten gestrichen
werden, weil die Unterrichte sich nicht auf den dualen gewerblich-technischen Be-
reich bezogen. Insgesamt blieben dadurch 340 Unterrichtsangaben für die Auswer-
tung übrig.
4.6 Ergebnisse des ersten Teils der Umfrage
4.6.1 Verständnis der Begriffe „Nachhaltigkeit“ bzw. „nachhaltige
Entwicklung“
Fast alle befragten Lehrkräfte (n = 231, 99 %) haben mindestens von den Begriffen
Nachhaltigkeit bzw. nachhaltige Entwicklung gehört. Nur drei Lehrkräfte (1 %) kann-
ten die Begriffe nicht. Die befragten Lehrkräfte teilen sich in drei ungefähr gleich
große Gruppen auf, so hat ein Drittel die Begriffe schon gehört (n = 82; 35 %), ein
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weiteres Drittel hat Informationen darüber wahrgenommen (n = 76; 33 %) und die
dritte Gruppe (n = 73; 31 %) hat sich mit der Nachhaltigkeit bzw. der nachhaltigen
Entwicklung intensiv auseinandergesetzt.
Wahrnehmung des Begriffs Nachhaltigkeit bzw. nachhaltige EntwicklungTabelle 18:




Ja, ich habe sie schon gehört 82 35,0
Ja, ich habe bereits Informationen darüber wahrgenommen 76 32,5
Ja, ich habe mich seit Längerem intensiv damit auseinandergesetzt 73 31,2
gesamt 234 100,0
In Anlehnung an die vorgenannten soziodemografischen Merkmale ergaben sich
folgende Ergebnisse:
• Bei der Altersgruppe der 60- bis 69-Jährigen gliedern sich diese in Lehrkräfte,
die sich bereits intensiv mit den Begriffen der Nachhaltigkeit bzw. der nachhal-
tigen Entwicklung auseinandergesetzt haben (n = 11; 44%), und denjenigen, die
bisher „nur“ davon gehört haben (n = 10; 39%).
• Wenn die Unterrichtserfahrung in Verbindung mit dem Nachhaltigkeitsver-
ständnis der Befragten gebracht wird, dann zeigt sich, dass der größte prozen-
tuale Anteil (n = 21; 46%) der unerfahrenen Lehrkräfte (0–9 Jahre Unterrichtser-
fahrung) schon Informationen über die Begriffe zur Kenntnis genommen hat.
Dagegen zeigt sich bei den Lehrkräften mit der meisten Unterrichtserfahrung
(30–39 Jahre) eine Zweiteilung: Zum einen dominieren in dieser die Gruppe
diejenigen leicht, die lediglich mal davon gehört (n = 19; 43%) haben, gegenüber
denjenigen, die sich seit Längerem damit beschäftigten (n = 15; 35%).
• Die Unterscheidung zwischen den vier beruflichen Fachrichtungen hat gezeigt,
dass vor allem die Lehrkräfte der beruflichen Fachrichtung Holztechnik (50 %)
prozentual am häufigsten Informationen über die Begriffe wahrgenommen ha-
ben, während die Lehrkräfte aus den anderen beruflichen Fachrichtungen der
Bau- (38 %), Elektro- (39,5) und Metalltechnik (31,9 %) diese Begriffe vergleichs-
weise seltener zur Kenntnis genommen haben.
Insgesamt wurden die Befragten (n = 149; 64%), die bereits Informationen über die
Begriffe wahrgenommen haben oder sich seit Längerem mit ihnen beschäftigten, zu
ihren spontanen Assoziationen zu den Begriffen der Nachhaltigkeit bzw. nachhalti-
gen Entwicklung befragt. 138 Lehrkräfte beantworteten diese offene Fragestellung.
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Assoziation der Lehrkräfte (n = 138) zum Begriff NachhaltigkeitTabelle 19:
Frage: Was assoziieren Sie spontan mit den Begriffen „Nachhaltigkeit“ bzw. „nachhaltige
Entwicklung“ (Stichpunkte!)
Rang Kategorientitel Absolute Häufigkeiten Prozent
1. Ressourcennutzung, -schonung 47 19,0
2. Umweltschutz/Ökologie 36 14,5
3. langfristig, dauerhaft im eigentlichen Wortsinn 34 13,7
4. intergenerationelle Generationsgerechtigkeit 28 11,3
5. bewusstes nachhaltigkeitsbezogenes Handeln 24 9,7
6. langfristige, dauerhafte Wirkung durchs Lernen 23 9,3
7. erneuerbare Energie, Energiewende 8 3,2
8. Suffizienz 7 2,8
9. soziale Aspekte 6 2,4
10. Konsistenz 6 2,4
11. ökonomische Aspekte 6 2,4
12. Nachhaltigkeitsdreieck 5 2,0
13. Herkunft des Begriffes (Forstwirtschaft) 4 1,6
14. intragenerationelle Gerechtigkeit 4 1,6
15. Modebegriff 3 1,2
16. Gesundheit 3 1,2
17. lokal, regional, global 2 0,8
18. fairer Handel 2 0,8
gesamt 248 100
Die Auswertung der Antworten hat insgesamt 18 Kategorien ergeben. Die befragten
Lehrkräfte haben ein vielfältiges Verständnis von Nachhaltigkeit bzw. nachhaltiger
Entwicklung. Mit 47 Nennungen wurde die Kategorie Ressourcennutzung bzw.
-schonung am häufigsten genannt. Sie subsummiert alle Antworten, die einen spar-
samen oder effizienten Umgang sowie den Erhalt von Rohstoffen nannten. Darin
wurden keine Gesichtspunkte genannt, die weder die Energiewende noch die Kon-
sistenz von Produkten betrafen. Dies lässt darauf schließen, dass das Nachhaltig-
keitsverständnis bei der Mehrzahl der befragten Lehrkräfte auf die Notwendigkeit
der effizienten Nutzung bzw. Schonung natürlicher Lebensgrundlagen gerichtet ist.
Auch die Kategorie „Umweltschutz/Ökologie“, worunter sich alle Antworten, die ei-
nen bewussten Umgang mit der Umwelt bzw. Ökologie betreffen, verdeutlicht das
ökologisch geprägte Nachhaltigkeitsverständnis der Lehrkräfte.
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Es fällt auf, dass das Verständnis der Lehrkräfte über den Nachhaltigkeitsbegriff
nicht konsistent zur Definition der Agenda 21 ist. Durch die Häufigkeit der genann-
ten Kategorien spiegelt sich der Vorrang von ökologischen Aspekten, die eigentliche
Bedeutung des Wortes oder die dauerhafte Wirkung von Lernprozessen wider. Nur
die auf dem vierten Rang befindliche intergenerationelle Gerechtigkeit lässt erken-
nen, dass die Befragten die Nachhaltigkeitsidee im Sinne der Brundtland-Kommis-
sion verstehen. Die meisten spontanen Assoziationen der befragten Lehrkräfte gehen
somit nicht mit einem Nachhaltigkeitsverständnis einher, welches zur Umsetzung
der Leitidee der nachhaltigen Entwicklung im berufsschulischen Unterricht erfor-
derlich wäre. Insgesamt betrachtet, assoziieren nur wenige befragte Lehrkräfte rele-
vante Kategorien, wie z. B. das Nachhaltigkeitsdreieck (n = 5; 4%) oder die intragene-
rationelle Gerechtigkeit (n = 4; 3%).
Insofern kann vermutet werden, dass das Verständnis der meisten Befragten
nicht vorrangig durch ein Verständnis im Sinne der Agenda 21 geprägt ist. Viele der
Lehrkräfte verbinden zwar wichtige Aspekte mit den Begriffen, aber ein vollständi-
ges Agenda 21-Verständnis ist kaum zu finden. Dieser Befund ist insofern interes-
sant, als Hellberg-Rode et al. (2014) durch eine Expertenbefragung herausfanden,
dass die Kenntnisse über das Konzept der nachhaltigen Entwicklung ein absolut
notwendiger Bestandteil des Professionswissens von Lehrkräften sind. Dies trifft ins-
besondere zu, wenn sie BBnE, bspw. unter Zugrundelegung der „didaktischen Leit-
linien“ von Kastrup et al. (2012) gestalten wollen oder sollen. Eine notwendige Bedin-
gung, damit solche Empfehlungen von Lehrkräften entsprechend umgesetzt werden
können, ist demzufolge nicht erfüllt. Wenn die Lehrkräfte diese wirklich anwenden
sollen, dann müssen sie über die hinter dem Nachhaltigkeitsdreieck stehende inte-
grative Sichtweise einer nachhaltigen Entwicklung Bescheid wissen bzw. die Bedeu-
tung der Dreiecksdarstellung erkannt haben (Vollmer & Kuhlmeier, 2014).
Die Ergebnisse der induktiven Inhaltsanalyse zeigen somit, dass das Nachhal-
tigkeitsverständnis der Befragten – und damit der Lehrkräfte im Allgemeinen – wohl
zu erweitern ist (s. Abbildung 20).
Verteilung des Nachhaltigkeitsverständnisses der befragten Lehrkräfte (n = 138)Abbildung 20:
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Abbildung 20 verdeutlicht, dass das Verständnis der befragten Lehrkräfte, beruhend
auf ihren spontanen Assoziationen, für die Planung von didaktisch-methodischen
Lernsettings nicht ausreicht. Von den 138 Antworten kann mehr als die Hälfte
(n = 71, 52 %) einem unpräzisen Verständnis von Nachhaltigkeit zugeordnet werden,
da diese Gruppe der Befragten spontan keines der übergeordneten Prinzipien
nannte, die in der Brundtland-Definition enthalten sind (s. Kapitel 3). Die Antworten
beinhalteten weder das Prinzip der intra- und intergenerationellen Gerechtigkeit
noch das Nachhaltigkeitsdreieck. Ferner assoziierten die Lehrkräfte mit ihren Ant-
worten die Umweltbedingungen, die Wirkung des Lernens oder die Wortbedeutung
von Nachhaltigkeit. Andere Befragte äußerten eine kritische Meinung zum Begriff:
• „Dauerhaftigkeit, Ökologie, Umweltschutz“,
• „verständnisintensives Lernen; selbstorganisiertes Lernen; problemorientiert,
schülerzentriert, praxisnah, relevant; durch selbstständige Lernprozesse dauer-
hafte Wissensaneignung“ oder
• „ziemlicher Modebegriff, der für alles Mögliche verwendet wird. Unklar und
ideologieverdächtig“.
Nahezu die andere Hälfte der Befragten (n = 64, 45,65 %) hat ein verkürztes Ver-
ständnis von nachhaltiger Entwicklung. Diese Gruppe nannte mindestens eines,
aber niemals alle drei Prinzipien. Am häufigsten wurde das Prinzip der intergenera-
tionellen Gerechtigkeit genannt, welches sehr oft mit der Ressourcenschonung bzw.
-nutzung oder dem Erhalt der natürlichen Lebensgrundlage einherging:
• „Schonender Umgang mit Ressourcen, damit auch künftige Generationen gut
leben können“ oder
• „Alle jetzigen Ressourcen auch für kommende Generationen bereitzuhalten.“
Bisweilen wurde eines der Prinzipien für sich allein genannt, ohne weitere Katego-
rien einzubringen:
• „Drei-Säulen-Modell“.
Weniger als 3 % der Lehrkräfte (n = 4) konnte ein differenziertes, präzises Nachhal-
tigkeitsverständnis im Sinne der Agenda 21 attestiert werden. Diese vier Befragten
haben in ihren Antworten alle drei Prinzipien der inter- und intragenerationellen
Gerechtigkeit sowie das Prinzip der Ganzheitlichkeit und Integration in Form des
Nachhaltigkeitsdreiecks genannt. Zur Verdeutlichung antworteten diese vier Befrag-
ten in etwa wie dieser Befragte:
• „Drei Säulen (Ökologie, Ökonomie, Gesellschaft); aus Forstwirtschaft; Gleichge-
wicht der Welt; Für billige Produkte zahlt immer irgendjemand auf der Welt die
Differenz; Zukunft für nachfolgende Generationen ermöglichen“.
Zusammenfassend haben also fast alle Lehrkräfte – bis auf drei – die Begriffe Nach-
haltigkeit bzw. nachhaltige Entwicklung mindestens schon einmal gehört. Ihre Asso-
ziationen zu diesem Begriff sind sehr vielseitig und verschieden, Vorrang haben öko-
logische Ausprägungen der Nachhaltigkeitsidee. Globale Aspekte werden nur sehr
marginal mit dem Begriff der Nachhaltigkeit assoziiert. Das identifizierte Nachhal-
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tigkeitsverständnis Einzelner deutet darauf hin, dass es – im Sinne der Agenda 21 –
unpräzise bzw. verkürzt ist. Um die Lehrkräfte also zu befähigen, ein didaktisch-me-
thodisch begründetes BBnE-Konzept umzusetzen, ist es demnach in einem ersten
Schritt notwendig zu klären, was unter der Nachhaltigkeitsidee im Sinne der Agenda
21 zu verstehen ist, auch um sie von deren Verankerung in der Berufsbildung über-
zeugen zu können. Der intergenerationelle Gedanke wird von den Lehrkräften mit
nachhaltiger Entwicklung verbunden, wohingegen die intragenerationelle Gerechtig-
keit bzw. das Prinzip der Ganzheitlichkeit und Integration bisher zu wenig im Nach-
haltigkeitsverständnis der Berufsschullehrkräfte verankert sind.60
4.6.2 Einstellung zur starken versus schwachen Nachhaltigkeit
In Anlehnung an Michelsen et al. (2012) wurden den Lehrkräften zur Messung der
Einstellungen zur starken versus schwachen Nachhaltigkeit sechs Aussagen vorge-
legt, zu denen sie sich positionieren konnten (s. Abbildung 21):
Nachhaltigkeitseinstellung der Lehrkräfte
Wie Abbildung 21 zeigt, tendiert die Mehrheit der befragten Lehrkräfte bei allen
sechs Aspekten zur starken Nachhaltigkeit. Am weitesten positionierten sie sich bei
drei Aspekten (Mittelwerte kleiner als -1.0) zur starken Nachhaltigkeit: erstens zur
Abbildung 21:
60 Zum Verständnis der Kategorie, z. B. das Prinzip der Ganzheitlichkeit, sei hier auf das Kapitel 3 hingewiesen.
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Aussage, dass die Produzenten immer gleichwertig ökologische, soziale und ökono-
mische Aspekte betrachten müssten; zweitens zum Item, dass die Bevölkerung beim
Kauf von Waren immer die Produktionsbedingungen bedenken muss und der Preis
nachrangig ist; und drittens, dass unser heutiges Verhalten auch den nachfolgenden
Generationen Chancen und Ressourcen lassen müsse. Der letztgenannte Aspekt
spiegelt das Prinzip der intergenerationellen Gerechtigkeit wider. Dieser war auch
bei den Assoziationen der befragten Lehrkräfte häufig vertreten, weshalb sich die
meisten Befragten in diesem Aspekt sehr gut wiederfinden können. Das erklärt, wa-
rum dieses Item den höchsten Ausschlag zur starken Nachhaltigkeit hat.
Im Anschluss wurden die Ergebnisse der vorliegenden Umfrage darauf getes-
tet, ob es im Mittel Unterschiede bei bestimmten Items der befragten Lehrkräfte in
der Einschätzung zur Nachhaltigkeit gibt. Es konnte dabei bei zwei Items ein signifi-
kanter Unterschied in der Einschätzung der befragten Lehrkräfte ausgemacht wer-
den. Die männlichen und weiblichen Lehrkräfte unterscheiden sich hiernach signifi-
kant in zwei Items: in der Einschätzung der Produzentenverantwortlichkeit („Ein
Produzent muss immer ökologische, soziale und ökonomische Aspekte gleichwertig betrach-
ten“) und der Verwendung von erschöpfbaren Rohstoffen („Bestimmte erschöpfbare
Ressourcen (z. B. Aluminium, Öl) dürfen nicht verwendet werden“).
Der t-Test für unabhängige Stichproben ergab einen signifikanten Effekt bezüg-
lich des Geschlechts und der Einschätzung zur Produzentenverantwortlichkeit,
t (228) = 2.66, p < .05. Die berechnete Effektstärke dCohen liegt bei 0.41. Damit be-
steht ein kleiner Effekt darin, dass die weiblichen Lehrkräfte (M = ‒1,77; SD = 1.36)
stärker zur starken Nachhaltigkeit in Bezug auf die Produzentenverantwortung ten-
dieren als die männlichen Lehrkräfte (M = ‒1.16; SD = 1.62).
Ein weiteres signifikantes Ergebnis lässt sich bei Einschätzung der Verwendung
von erschöpfbaren Rohstoffen erkennen, t (227) = 2.43, p < .05. Auch bei diesem As-
pekt tendieren die weiblichen Lehrkräfte (M = ‒0,61; SD = 1.46) stärker zur starken
Nachhaltigkeit als ihre männlichen Kollegen (M = 0.04; SD = 1.58). Es liegt nahezu
ein mittlerer Effekt von dCohen = 0.49 vor ( Gollwitzer et al., 2013, S. 312). Diese Er-
gebnisse passen zu den Ergebnissen des BMUB, welches das Umweltbewusstsein in
Deutschland erhebt. Hier tendieren die Frauen häufiger zu umweltbewusstem Ver-
halten, indem sie z. B. vergleichsweise weniger Fleisch konsumieren, bei Waren häu-
figer auf Umweltkennzeichen achten oder überproportional häufig die öffentlichen
Verkehrsmittel benutzen (Schack & Gellrich, 2015).
Ein weiterer signifikanter Unterschied bei der Einschätzung der Lehrkräfte zur
starken bzw. schwachen Nachhaltigkeit konnte zwischen den Lehrkräften aus den
beruflichen Fachrichtungen der Installations- und Holztechnik erhoben werden,
t (84) = ‒2.46, p < .05. Dabei tendieren die Holztechniklehrkräfte (M = ‒1.59; SD = .99)
signifikant stärker als die Installationstechniklehrkräfte (M = .87; SD = 1.58) zur star-
ken Nachhaltigkeit, wenn es darum geht, dass beim Kauf von Waren an die Produk-
tionsbedingungen gedacht werden muss und der Preis eine nachrangige Rolle spie-
len sollte. Die standardisierte Mittelwertdifferenz der beiden Gruppen beträgt
dCohen = 0.545.
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Somit liegt ein mittlerer Effekt vor, der angibt, dass es den befragten Holztech-
niklehrkräften wichtiger ist, beim Kauf von Waren an die Produktionsbedingungen
zu denken, als den Lehrenden der Installationstechnik. Vermutlich beruht diese Ein-
stellung der Holztechniklehrkräfte darauf, dass sie mit einem Werkstoff (Holz) zu
tun haben, der schon jetzt unter starker Kontrolle steht und durch Umweltzeichen
zertifiziert wird. Demnach könnte angenommen werden, dass die Lehrkräfte der
Fachrichtung Holztechnik sensibilisierter sind als die Lehrkräfte aus der Fachrich-
tung der Installationstechnik, wenn es um den Materialeinsatz geht, da der Umgang
mit dem Rohstoff Holz mental stärker mit ökologischen Gesichtspunkten verbun-
den ist, als es bei Metallen bzw. Kunststoffen der Fall ist.
Auch wenn hinsichtlich Nachhaltigkeitskenntnissen bzw. -verständnis bei den
meisten befragten Lehrkräften potenziell Vertiefungsbedarf identifiziert wurde, zei-
gen die Ergebnisse zur inneren Einstellung, dass sie tendenziell von der starken
Nachhaltigkeit überzeugt sind. Diese Einstellung bildet eine Basis für die Annahme,
dass Weiterbildungsmaßnahmen von den Lehrkräften angenommen würden. Die
Aussagen weisen darauf hin, dass ein moralischer Wertemaßstab für die Beschäfti-
gung mit der Nachhaltigkeitsidee bei den meisten befragten Lehrkräften vorhanden
ist. Mit Blick auf eine Einführung in BBnE ist, von dieser Grundlage ausgehend, mit
wenig Ablehnung seitens der Lehrenden zu rechnen, da sie nachhaltigkeitsorien-
tierte Ansichten teilen werden. Es kann sogar angenommen werden, dass sie die
starke Nachhaltigkeitsperspektive favorisieren würden. Somit kann mit Engagement
gerechnet werden, um die nachhaltige Entwicklung in den eigenen Unterricht an
der Berufsschule zu integrieren.
4.6.3 Einschätzung zu den Einflussmöglichkeiten von Erwerbstätigen
auf eine nachhaltige Entwicklung (Kontrollüberzeugungen)
Die Ergebnisse zeigen, dass die befragten Lehrkräfte den Berufstätigen insgesamt
sehr unterschiedliche Handlungsspielräume zuerkennen (s. Tabelle 20).
Einschätzung der Lehrkräfte (n = 234) zu den Einflussmöglichkeiten der Facharbeiter
Denken Sie, dass der einzelne Facharbeiter durch sein Verhalten am Arbeitsplatz einen
Einfluss auf die Produkte/Dienstleistungen selbst und ihre Herstellungsprozesse haben
kann? Facharbeiter können Einfluss darauf nehmen, ... (1 = kein Einfluss; 2 = eher kein
Einfluss; 3 = eher starker Einfluss; 4 = sehr starker Einfluss) tf = technisch-funktionale,
u = umweltbezogene bzw. ökologische; w = wirtschaftliche bzw. ökonomische und s = soziale
Aspekte
Tabelle 20:
Nr. Item 1 2 3 4 M (SD)
1 ... welche Qualität ihre Produkte/Dienst-
leistungen haben (z. B. Material und
Verarbeitung).
tf 5,7 27,4 49,6 17,4 2.79 (.795)
2 ... wie ihre Produkte/Dienstleistungen
aussehen.
tf 13,0 47,0 34,3 5,7 2.33 (.772)
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(Fortsetzung Tabelle 20)
Nr. Item 1 2 3 4 M (SD)
3 ... in welche Richtung sich ihre Produkte/
Dienstleistungen weiterentwickeln (Produkt-
entwicklung).
tf, w 10,8 56,3 29,0 3,9 2.26 (.699)
4 ... wie lang ihre Produkte funktionsfähig sind. tf, w 10,8 36,4 44,2 8,7 2.51 (.801)
5 ... wie benutzerfreundlich und bedienbar ihre
technischen Artikel sind.
tf, s 12,1 48,9 35,9 3,0 2.30 (.717)
6 ... unter welchen Arbeitsbedingungen ihre Pro-
dukte/Dienstleistungen hergestellt werden.
s 13,0 47,8 36,5 2,6 2.29 (.721)
7 ... wo die Komponenten für ihre Produkte/
Dienstleistungen hergestellt werden
(Ort, Region, Land).
s 45,0 44,6 9,5 0,9 1.66 (.684)
8 ... welche Umweltbelastungen bei der Her-
stellung ihrer Produkte/Dienstleistungen
entstehen.
u 15,6 54,1 29,9 0,4 2.15 (.671)
9 ... wie gut ihre Produkte recycelt werden
können.
u 26,5 50,4 21,7 1,3 1.98 (.733)
10 ... wie viel Energie ihre Produkte/Dienst-
leistungen verbrauchen.
u, w 16,9 52,8 29,4 0,9 2.14 (.692)
11 ... wie viel ihre Produkte/Dienstleistungen
kosten.
w 30,3 52,8 16,0 0,9 1.87 (.696)
Tabelle 20 zeichnet ein differenziertes Bild. Lediglich auf die Qualität (M = 2.79;
SD = .795) und die Funktionsfähigkeit (M = 2.51; SD = .801) der Produkte bzw.
Dienstleistungen räumen die Mehrheit der befragten Lehrkräfte den Facharbeitern
gewisse Einflussmöglichkeiten ein. Bei diesen Items handelt es sich vorrangig um
Einflussmöglichkeiten auf technisch-funktionale Eigenschaften der Produkte und
Dienstleistungen. Dies geht mit der Sichtweise einher, dass die Facharbeit qualitativ
hochwertige und langfristig funktionsfähige Gebrauchswerte schafft. Auf die tech-
nisch-funktionale Weiterentwicklung (M = 2.26; SD = .699), die Verbesserung der Be-
nutzerfreundlichkeit (M = 2.30; SD = .717) sowie die ästhetische Gestaltung (M = 2.33;
SD = .772) haben die Fachkräfte nach Einschätzung der Mehrheit der Lehrkräfte eher
weniger Einfluss. Auf der konkreten Umsetzungsebene räumen sie ihnen somit
überwiegend beschränkte Handlungsmöglichkeiten ein, vorrangig Einfluss auf die
Qualität und die Funktionalität der Produkte bzw. Dienstleistungen. Dieser Befund
verstärkt sich noch bzgl. der weiteren Items. Die Gestaltungsspielräume der Fachar-
beiter in Bezug auf soziale, ökonomische sowie ökologische Aspekte wird von den
Befragten als noch geringer eingeschätzt. Vor allem der Herstellungsort der verwen-
deten Produkte (M = 1.66; SD = .684), die Kosten für die Produkte (M = 1.87;
SD = .696) sowie die Recyclingfähigkeit (M = 1.98; SD = .733) werden von mehr als
zwei Drittel als sehr gering eingeschätzt.
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Durch die latente Klassenanalyse konnte herausgefunden werden (s. Abbil-
dung 22), dass es zwei Gruppen von Lehrkräften in der Stichprobe gibt. Die Darstel-
lung zeigt die Wahrscheinlichkeit, mit der die Zugehörigen der jeweiligen Gruppe
auf die elf Items einen Einfluss bei den Berufstätigen sehen. Das bedeutet, dass die
Befragten, je höher die Wahrscheinlichkeit des Items bei 1 liegt, die Antworten „eher
starker Einfluss“ bzw. „sehr starker Einfluss“ wählten. Das Modell zeigt, dass die
größere Gruppe der Befragten (72,6 %) mit knapp 50-prozentiger Wahrscheinlichkeit
den Berufstätigen nur eine Einflussnahme auf die Qualität sowie die Funktion der
Produkte und Dienstleistungen im beruflichen Kontext zugesteht. Allen anderen As-
pekten gesteht diese Gruppe mit großer Wahrscheinlichkeit keine Einflussnahme
zu. Vor allem bei den Items Umweltbelastungen, Kosten, Recycling und Herstel-
lungsort würden die Lehrkräfte dieser Gruppe die Kategorien „eher keinen Einfluss“
bis „keinen Einfluss“ wählen. Die Ergebnisse zeigen aber auch, dass es eine kleine
Gruppe der befragten Lehrkräfte (27,4 %) gibt, die mit hoher Wahrscheinlichkeit bei
den Items Qualität, Benutzerfreundlichkeit, Umweltbelastung, Funktion, Recycling,
Weiterentwicklung und Energieverbrauch die Antworten „eher starker“ bis „sehr
starker“ Einfluss auswählen würden. Damit erkennt diese kleinere Gruppe von Lehr-
kräften den Facharbeitern in diesen Kategorien eine gewisse Einflussnahme der
Facharbeiter in ihrem beruflichen Kontext zu.
Zustimmungswahrscheinlichkeiten der Lehrkräfte (n = 234) der zwei Klassen zur Einschät-
zung der Handlungsspielräume der Facharbeiter
Dies ist ein interessantes Ergebnis für die Professionalisierung von Lehrkräften zur
Umsetzung von BBnE in den berufsschulischen Unterricht, denn es zeigt, dass es
zwei Gruppen von Lehrkräften gibt, die die Handlungsspielräume der Berufstätigen
Abbildung 22:
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sehr unterschiedlich einschätzen. Es sollte davon ausgegangen werden, dass es eine
große Gruppe von Lehrkräften geben wird, die den Berufstätigen keine Einflussmög-
lichkeiten zugestehen wird. Weiterhin konnte herausgefunden werden, dass prozen-
tual vor allem mehr Lehrkräfte der Fachrichtungen Bau- und Holztechnik in der
ersten Gruppe vertreten sind. Die Lehrkräfte der beruflichen Fachrichtung Metall-
technik hingegen finden sich prozentual häufiger im zweiten Cluster wieder. Die
Lehrkräfte aus der elektrotechnischen Fachrichtung sind gleichmäßig auf die zwei
Gruppen verteilt.
Sofern die Lehrkräfte davon ausgehen, dass reale Handlungsspielräume vorhan-
den sein müssen, um Auszubildende zur Mitgestaltung zu befähigen, deuten diese
Ergebnisse auf ein Problem bei der Umsetzung einer gestaltungs- sowie nachhaltig-
keitsbezogenen Didaktik hin. Mit dem Bildungsauftrag der Berufsschule wird der
Anspruch verbunden, dass Lehrkräfte die angehenden Berufstätigen über die Gren-
zen der technisch-funktionalen Einflussmöglichkeiten hinaus auch zur Mitgestal-
tung der Gesellschaft und Arbeitswelt in ökologischer, ökonomischer und sozialer
Verantwortung befähigen sollen. Sobald die Lehrkräfte davon überzeugt sind, dass
dies nur Bildungsziel sein kann, wenn auch wirkliche Handlungsspielräume vorlie-
gen, werden sie eine bloße Anpassungsqualifizierung bei den Auszubildenden ver-
folgen. Dies würde nicht dem Bild entsprechen, dass die beruflich Tätigkeiten als
wesentlicher Schlüssel für einen nachhaltigen Transformationsprozess gelten. In-
wiefern dies der Fall ist, sollte weitergehend untersucht werden. Es sollte den Lehr-
kräften allerdings bewusst gemacht werden, dass die Annahmen über die realen
Handlungsspielräume nicht dazu führen dürfen, den Bildungsanspruch der Berufs-
schule zu vernachlässigen. Relevant für die Professionalisierung von Lehrkräften im
Kontext von BBnE ist deshalb, dass die Handlungsspielräume im Zusammenhang
des eigenen Bildungsanspruches bewusst gemacht und reflektiert werden sollten.
4.6.4 Die Relevanz der Nachhaltigkeitsdimensionen im Unterricht.
Wenn die Antworten zur subjektiven Einschätzung des Stellenwertes der drei Nach-
haltigkeitsdimensionen Ökologie, Ökonomie und Soziales im Unterricht beleuchtet
werden, zeigt sich, dass die Zustimmungswerte der Befragten grundsätzlich hoch
sind. Die Entwicklung eines Bewusstseins in seinen nachhaltigen Facetten und die
Beteiligung daran durch privates und berufliches Handeln hält die Mehrheit der
Lehrkräfte für wichtig. Im Einzelnen verschieben sich die Ergebnisse geringfügig,
weshalb sie kurz dimensionsspezifisch dargestellt werden.
Relevanz der sozialen Dimension im Unterricht
Die Ergebnisse bezüglich der sozialen Dimension (s. Abbildung 23) zeigen, dass es
nur einen sehr geringen Anteil (unter 10 %) der befragten Lehrer:innen gibt, die die
Entwicklung eines Bewusstseins für soziale Aspekte in ihrem Unterricht für un-
wichtig halten. Nahezu allen befragten Lehrkräften ist in allen vorgelegten Items
eine Bewusstseinsentwicklung von sozialen Aspekten in ihrem Unterricht eher
wichtig. Es fällt besonders auf, dass die Entwicklung eines Bewusstseins zur Einhal-
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tung der Menschenrechte bei mehr als 80 % der befragten Lehrer:innen sogar eine
große Rolle im Unterricht spielt. Im Gegensatz dazu verliert sich dieser hohe Zu-
stimmungswert, wenn eine globale Orientierung einfließt. So ist den meisten Be-
fragten die Wichtigkeit des Entwicklungsziels, einen Ausgleich zwischen armen und
reichen Ländern zu bewirken, zwar immer noch „eher wichtig“, aber nur noch ein
Drittel stufte dieses Ziel als „sehr wichtig“ ein. Dabei spricht gerade dieses Item die
intragenerationelle Gerechtigkeit an.
Die Relevanz der sozialen Dimension im Unterricht aus Sicht der Lehrkräfte (n = 234)
Relevanz der ökologischen Dimension
Die ökologische Dimension erreicht vergleichsweise ebenso hohe Zustimmung wie
die soziale Dimension (s. Abbildung 24). Bei drei von vier Aspekten der ökologischen
Nachhaltigkeitsdimension sind über 90 % der Befragten der Auffassung, dass die
Entwicklung eines ökologischen Bewusstseins in ihrem Unterricht wichtig ist. Inte-
ressanterweise haben wenige (10 %) Befragte die Entwicklung eines Bewusstseins
zur Verhinderung der Klimakatastrophe bzw. zur Erhaltung der biologischen Vielfalt
als nicht wichtig eingeschätzt, obwohl diese Themen in der gegenwärtigen medialen
Berichterstattung als plantetarische Belastungsgrenzen (Plantary Boundaries) her-
vorgehoben werden.
Abbildung 23:
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Die Relevanz der ökologischen Dimension im Unterricht aus Sicht der Lehrkräfte (n = 234)
Relevanz der ökonomischen Dimension
Übereinstimmend mit den beiden anderen Nachhaltigkeitsdimensionen wird auch
diese von der Mehrheit der Lehrkräfte als wichtig eingestuft. Im Vergleich zu den
beiden anderen sinkt die Relevanz der ökonomischen Dimension allerdings ein we-
nig. Alle Aspekte halten die Mehrheit der Befragten aber immer noch für „eher
wichtig“. Bei zwei von vier Aspekten finden fast 20 % der Befragten die Förderung
eines ökonomischen Bewusstseins bzgl. der effizienten Produktion von Waren sowie
die Beachtung von betriebswirtschaftlichen Gesichtspunkten nicht so relevant. Inte-
ressanterweise sinkt auch der Wert der Zustimmung bei der beruflichen und priva-
ten Beteiligung. Damit ist den Lehrkräften die Entwicklung eines ökonomischen Be-
wusstseins im Unterricht zwar nicht unwichtig, im Vergleich zur ökologischen und
sozialen Dimension jedoch von geringerer Bedeutung.
Abbildung 24:
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Die Wichtigkeit der ökonomischen Dimension im Unterricht
Dadurch, dass die Befragten allen Aspekten eine hohe bis sehr hohe Relevanz attestie-
ren, muss bei diesem Fragenkomplex hinterfragt werden, ob die Antworten verzerrt
sind. Ein befragter Lehrer merkt dazu an, dass er glaube: „Sie (der Fragebogenerstel-
ler) denken wohl, Sie leben in einer ,heilen‘ Welt“. Damit muss ein Deckeneffekt bei
allen drei Dimensionen festgestellt werden. Der Thematik des Fragebogens entspre-
chend wird darauf geschlossen, dass die Befragten ihre Antworten bei allen drei Di-
mensionen aufgrund einer sozialen Erwünschtheit abgegeben haben.
4.6.5 Nachhaltigkeitsbezogene Kompetenzförderung im Unterricht
Auf der Grundlage der Einschätzungen der Relevanz wurden die Lehrkräfte befragt,
wie häufig sie in ihrem Unterricht nachhaltigkeitsorientierte Handlungskompetenz
fördern. Dazu wurden zwölf Items in Form von Kompetenzbeschreibungen entwi-
ckelt, die sich auf eine berufliche nachhaltigkeitsorientierte Handlungskompetenz
bezogen.
Die Ergebnisse zeigen, dass die Mehrheit der Befragten vor allem drei Kompe-
tenzziele „eher häufig“ bis „sehr häufig“ verfolgt. Der selbstständige Erwerb von
fachlicher Kompetenz wird sogar von mehr als der Hälfte (50,4 %) der befragten
Lehrkräfte „sehr häufig“ gezielt verfolgt (s. Abbildung 26). Den beiden weiteren
Kompetenzfacetten, die sich grundsätzlich auch der beruflichen Handlungskompe-
tenz zuordnen ließen, wird „eher häufig“ gezielt nachgegangen (jeweils ca. 45 %).
Abbildung 25:
222 Empirische (Vor-)Studie „Nachhaltigkeit in der beruflichen Schule
Erwerb von anerkannten berufspädagogischen Kompetenzen (n = 234)
Im Folgenden werden die Ergebnisse von Kompetenzfacetten dargestellt, die den
Anspruch der Nachhaltigkeitsidee verstärkter einbeziehen. Abbildung 27 veran-
schaulicht drei Kompetenzbereiche, die von vielen Lehrkräften „eher selten“ ange-
strebt werden. So geben 54,5 % der Befragten an, das Ziel lokaler Entscheidungen in
ihrem beruflichen Handeln auf globale Auswirkungen zu beziehen, „eher selten“ bis
„sehr selten“ fördern oder 57,5 %, dass sie die Schüler:innen kaum anregen kritisch
zu hinterfragen, warum nicht alle Menschen auf dieser Welt oberhalb der Armuts-
grenze leben können.
Damit kann festgehalten werden, dass eine globale Raumperspektive bzw. eine
über den regionalen Bereich hinausreichende intragenerationelle Gerechtigkeit sel-
tener im Unterricht angesprochen wird, wie auch schon die Ergebnisse zur Relevanz
der sozialen Dimension im Unterricht andeuteten (s. Kapitel 4.6.4). Dieses Ergebnis
unterstützt die These, dass von den Lehrkräften die globale Perspektive bzw. das glo-
bale Lernen nur gelegentlich Berücksichtigung im Unterricht finden. Der Slogan
„Lokal handeln, global denken“ scheint in den Köpfen der meisten Befragten bisher
noch nicht verankert bzw. als ein Gestaltungsprinzip in den Unterricht eingeflossen
zu sein. Die Auswirkungen, die berufliches Handeln auf den regionalen Nahbereich
nehmen kann, werden demgegenüber im Vergleich etwas häufiger gezielt im Unter-
richt angesprochen (55,3 %), was grundsätzlich verständlich erscheint, da Menschen
zuerst eher in regionalen Zusammenhängen denken als in globalen.
Abbildung 26:
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Erwerb von Kompetenzen hinsichtlich einer intragenerationellen Gerechtigkeit
Wenn es darum geht, die Schüler:innen darin zu befördern ihre eigenen Leitbilder
und die anderer zu reflektieren bzw. Empathie für andere zu zeigen, dann verschiebt
sich die Mehrzahl der Antworten wiederum in Richtung einer häufigeren Umset-
zung im Unterricht (s. Abbildung 28).
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Da die Berufsbildung bereits seit Längerem das Ziel der Perspektivübernahme be-
achtet, indem die Sichtweise der Kunden bzw. anderer Betriebsakteure seit jeher das
berufliche Handeln bestimmt, ist es nicht verwunderlich, dass die Mehrheit der
Lehrkräfte (60,2 %) angab, dieses Ziel „eher häufig“ bis „sehr häufig“ zu verfolgen.
Ein erfolgreicher Facharbeiter muss generell in der Lage sein, sich in den Kunden
hineinzuversetzen, um ihn angemessen beraten zu können. Damit unterstützt das
Ergebnis die Aussage von Vollmer (2010), dass die Kompetenz zur Perspektivüber-
nahme bereits immanenter Bestandteil einer beruflichen Handlungskompetenz ist
(Vollmer, 2010, S. 108 ff.; Vollmer & Kuhlmeier, 2014, S. 202). Interessant ist, dass die
befragten Lehrkräfte ähnlich häufig die Zukunftsvorstellungen der Schüler:innen re-
flektieren lassen, obwohl dieses Ziel erst mal weniger mit der eigentlichen Fach-
arbeit zu tun hat.
Der vierte Kompetenzbereich beschäftigte sich schwerpunktmäßig mit der Be-
urteilung von ökonomischen, ökologischen und sozialen Wechselwirkungen und
Widersprüchen unter Beachtung von Produktlebenszyklen und Prozessketten. Die
Befragten sollten einschätzen, wie häufig sie die verschiedenen Arten der Warenpro-
duktion, des Warenhandels sowie die Herkunftsorte und Transporte von Waren im
Unterricht thematisieren und von den Jugendlichen kritisch hinterfragen lassen.
Um die Schüler:innen zur Mitgestaltung in der Arbeitswelt und im Privatleben zu
befähigen, beschreiben Vollmer & Kuhlmeier (2014) die kritische Konfrontation mit
den Produktlebenszyklen und den Prozessketten als wesentlich für eine nachhaltig-
keitsorientierte Berufsbildung. Dies gilt als entscheidend, um die beruflichen Ar-
beitsprozesse sowie das eigene Handeln nachhaltigkeitsorientiert reflektieren und
gestalten zu können.
Erwerb von Kompetenzen zur Beurteilung von Produktlebenszyklen und ProzesskettenAbbildung 29:
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Aus den Ergebnissen lässt sich festhalten (s. Abbildung 29), dass die Lehrkräfte be-
reits die verschiedenen Arten der Warenproduktion, des Warenhandels sowie die
Herkunftsorte und Transporte von Waren im Unterricht thematisieren, es aber auch
eine ebenso große Gruppe gibt, die diese Themen nicht behandelt. Es konnte aller-
dings nicht ermittelt werden,
• wann und wie die Lehrkräfte Produktlebenszyklen bzw. Prozessketten zur Spra-
che bringen,
• ob die Lehrkräfte z. B. den Herkunftsort unterschiedlicher Materialien mit der
Erstellung bestimmter Produkte verbinden,
• ob sie dabei auch ökonomische, ökologische und soziale Wechselbeziehungen
thematisieren,
• wo sie Widersprüche erkennen, z. B. bezüglich technisch-funktionaler Eigen-
schaften der Materialien in Kontrast zu z. B. ökologischen Folgen und
• ob soziale und ökonomische Implikationen dabei aufgegriffen werden.
Einige Antworten werden sich hierzu in den Ergebnissen des zweiten Teils der Aus-
wertung ergeben.
Die beiden letzten Kompetenzitems (s. Abbildung 30) bezogen sich auf die Aus-
wirkungen von Entscheidungen, welche sich im Spannungsverhältnis der drei Nach-
haltigkeitsdimensionen ergeben. Zum einen sollten die Befragten beurteilen, wie
häufig sich die Schüler:innen in ihrem Unterricht damit auseinandersetzen, welche
Konsequenzen ihr Berufshandeln bezüglich ökonomischer, ökologischer und sozia-
ler Widersprüche und Konflikte hat, zum anderen, wie häufig sie die Schüler:innen
dazu in die Lage versetzen, für ihre Entscheidungen in ökonomischer, ökologischer
und sozialer Hinsicht verantwortlich einzutreten.
Erwerb von Kompetenzen zur Entscheidung von ökonomischen, ökologischen und sozialen
Aspekten
Abbildung 30:
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Die Ergebnisse zeigen, dass die Mehrheit der befragten Lehrkräfte (knapp über
50 %) nachhaltigkeitsbezogene Entscheidungsfindung häufiger im Unterricht er-
möglicht. Demnach behandeln diese Lehrkräfte den Kern einer Berufsbildung für
eine nachhaltige Entwicklung – nämlich die integrative Beachtung der ökologischen,
ökonomischen und sozialen Aspekte – häufig im Unterricht.
Zusammenfassend zeigt sich somit ein differenziertes Bild. Anerkannte berufs-
pädagogische Kompetenzen, die unmittelbar mit der beruflichen Tätigkeit in Verbin-
dung stehen, werden erwartungsgemäß meist gezielt berücksichtigt. Dagegen för-
dern die befragten Lehrkräfte spezifische Nachhaltigkeitskompetenzen weniger.
Verhältnismäßig seltener befähigen die befragten Lehrkräfte die Schüler:innen dazu,
eine weitreichende intragenerative Gerechtigkeitsperspektive einzunehmen und/oder
Produktlebenszyklen und Prozessketten in den Zusammenhang der beruflichen Tä-
tigkeit zu bringen. Wenn die Nachhaltigkeitsidee eine Querschnittsfunktion einneh-
men soll, müssen Lernsituationen auch diese Kompetenzen bei den Jugendlichen
vermehrt fördern.
4.7 Ergebnisse des zweiten Teils der Umfrage
Der zweite Umfrageteil fokussiert die konkrete Umsetzung spezifischer nachhaltig-
keitsorientierter Themenfelder in der berufsschulischen Praxis aus der Perspektive
der Lehrkräfte. Hierzu wurden ihnen beispielhafte nachhaltigkeitsrelevante The-
menfelder angeboten, die als assoziativer Anker fungieren sollten. Die Vorgabe the-
matischer Kategorien sollte den Befragten zum einen erleichtern, zu antworten und
zum anderen ihren Fokus auf die Nachhaltigkeit richten. Zu diesem Zweck wurden
vorab 14 Themenfelder mit unterschiedlichen Nachhaltigkeitsschwerpunkten aus
der Fülle der Möglichkeiten ausgewählt. Inspiriert durch die Befragung von Rieß
et al. (2008) wurden sie in vier Cluster zusammengefasst. Im Kern sind sie durch die
drei Dimensionen der Nachhaltigkeit charakterisiert: (1.) die ökologischen, (2.) die
ökonomischen und (3.) die sozialen Aspekte sowie (4.) die übergreifenden Schwer-
punkte. Besonders relevant sind die übergreifenden Themenfelder, weil sie die inte-
grative Idee des Nachhaltigkeitsdreiecks verkörpern. Die vorgegebenen Themenfel-
der sind bewusst inhaltlich entfernt zu den beruflichen Handlungsfeldern gewählt
und damit auf den ersten Blick wenig berufsspezifisch. Durch gezielte Befragung
wurden sie allerdings in Verbindung zum beruflichen Handeln gebracht.
Um auszuschließen, dass eine einseitige Sichtweise vorherrscht, wie z. B. durch
ökologische Aspekte, wurde in der Konzeption berücksichtigt, dass die Themenfel-
der eine ausreichende Bandbreite umfassen (vgl. Rieß et al., 2008, S. 35 ff.):
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Beispiele für Themenfelder mit starkem ökonomischem Charakter:
• Globalisierung/Weltwirtschaft
• Konsum und Lebensstile
• (Effizientes) Ressourcenmanagement
• (Effiziente) Energienutzung und -bereitstellung




Beispiele für Themenfelder mit übergreifendem Charakter:
• Agenda 21
• Bevölkerungsentwicklung
• Ökologische, ökonomische und soziale Arbeitsbedingungen61
Neben einer generellen Schwerpunktsetzung könnten alle ausgewählten Themenfel-
der selbstverständlich auch ökonomische, ökologische und soziale Bezüge beinhal-
ten – je nachdem, wie die Befragten sie in ihrem Unterricht behandelten. Sie sind in
sich mehrdimensional. Dies eröffnete die Möglichkeit, Rückschlüsse zu ziehen, wie
die Lehrenden den Nachhaltigkeits- und Berufsbezug im jeweiligen Themenfeld
konstruieren. Die Rekonstruktion der Ergebnisse soll Antworten dazu liefern, wie
die Lehrkräfte ihren Unterricht nachhaltigkeitsorientiert gestalteten.
4.7.1 Einschätzungen der Lehrkräfte zur Relevanz und Umsetzung
von ausgewählten Themenfeldern
Die Mehrheit der Lehrkräfte bewertete fast alle vorgegebenen Themenfelder durch-
schnittlich mindestens als wichtig (s. Tabelle 21). Umweltschutz (M = 3,45) und effi-
ziente umweltverträgliche Energienutzung und -bereitstellung (M = 3,42) führen die
Liste an. Diese zwei Themenfelder stuften jeweils mehr als 50 % der Befragten als
sehr wichtig ein. Die drei Themenfelder Agenda 21 (M = 2,31), Biologische Vielfalt
(M = 2,68) und Bevölkerungsentwicklung (M = 2,72) sind hingegen für sie überwie-
gend unwichtig.
61 Mit Arbeitsbedingungen werden nicht nur soziale Aspekte verbunden, sondern auch ökologische und ökonomische. So
kann der Arbeitsort wesentlich zur Umweltverschmutzung beitragen und das Arbeitsentgelt aus ökonomischer Per-
spektive zu gering sein.
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Wichtigkeit von nachhaltigkeitsorientierten Themenfeldern (n = 131)Tabelle 21:
Wie wichtig finden Sie folgende Themenfelder einer nachhaltigen Entwicklung für Ihren
Unterricht (1 = nicht wichtig; 2 = weniger wichtig; 3 = wichtig; 4 = sehr wichtig;)?
Themenfelder Schwerpunkt M SD
Umweltschutz öko. 3,45 ,636
Effiziente Energienutzung und -bereitstellung wirt. 3,42 ,745
Recycling öko. 3,32 ,760
Effizientes Ressourcenmanagement wirt. 3,31 ,745
Frieden soz. 3,28 ,942
Ökologische, ökonomische und soziale Arbeitsbedingungen überg. 3,25 ,791
Klimawandel öko. 3,11 ,800
Globalisierung wirt. 3,07 ,828
Konsum und Lebensstile wirt. 3,03 ,787
Generationsgerechtigkeit überg. 2,82 ,849
Kulturelle Vielfalt soz. 2,82 ,938
Bevölkerungsentwicklung soz. 2,72 ,881
Biologische Vielfalt öko 2,68 ,881
Agenda 21 überg. 2,31 ,815
Es lassen sich folgende Muster erkennen: Themen mit starkem ökologischem oder
ökonomischem Charakter finden die Lehrkräfte im Vergleich zu den sozialen oder
übergreifenden Themen „wichtig“ bzw. „sehr wichtig“. Eine Ausnahme ist das Thema
„Biologische Vielfalt“ mit einem ökologischen Schwerpunkt (Rang 13), weil es ver-
mutlich verhältnismäßig schwierig mit dem konkreten beruflichen Handeln zu ver-
binden ist. Im mittleren bis unteren Bereich befinden sich die Themen mit starkem
sozialem, wirtschaftlichem und/oder übergreifendem Charakter. Die Themen Frie-
den und ökonomische, ökologische und soziale Arbeitsbedingungen bilden hier
Ausnahmen. Das Thema Frieden befindet sich beispielsweise im mittleren bis obe-
ren Bereich auf Rang 5 der Tabelle. Eine weitere Ausnahme bildet das Themenfeld
der ökonomischen, ökologischen und sozialen Arbeitsbedingungen. Es hat eine
mittlere Bedeutung.
Die vorgenannten Aussagen bezüglich der Einschätzung zur Wichtigkeit der
Themenfelder stehen im Zusammenhang mit der Häufigkeit der Behandlung im
Unterricht. Dementsprechend wurden am häufigsten von den Lehrkräften die The-
menfelder „Umweltschutz „(87,0 %), gefolgt vom „Konsum und Lebensstil“ (69,6 %)
und „Recycling“ (65,2 %) sowie „effiziente Energienutzung und -bereitstellung“
(56,5 %) in ihrem Unterricht angesprochen. Seltener wurden „Biologische Vielfalt“
(13,0 %) und „Agenda 21“ (4,3 %) von den befragten Lehrkräften einbezogen. Eine
Ausnahme bildet das Themenfeld „Frieden“. Seine Wichtigkeit spiegelt sich nicht in
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der Umsetzung wider. Damit ist es den Befragten vermutlich wichtiger als es tat-
sächlich behandelt wird (s. Tabelle 22).
Häufigkeit der angesprochenen Themenfelder (n = 131) (Pfeile zeigen die Richtung der Rangver-
schiebung zur Wichtigkeitseinschätzung der Befragten)
Tabelle 22:
Frage: Welche dieser Themenfelder haben Sie im letzten Schuljahr 2013/2014 in Ihrem
Unterricht angesprochen?
Themenfelder Anzahl Anzahlin Prozent
Rang-
verschiebung
Umweltschutz 107 82,3 % 
Rohstoffschonung und effizientes Ressourcenmanagement 83 63,8 % 
Effiziente Energienutzung, umweltverträgliche Energie-
bereitstellung
82 63,1 % 
Recycling 82 63,1 % 
Globalisierung/Weltwirtschaft 79 60,8 % 
Klimawandel 73 56,2 % 
Ökologische, ökonomische und soziale Arbeitsbedingungen 73 56,2 % 
Naturverträglicher Konsum und Lebensstile 61 46,9 % 
Frieden 58 44,6 % 
Bevölkerungsentwicklung 48 36,9 % 
Generationengerechtigkeit 42 32,3 % 
Kulturelle Vielfalt 42 32,3 % 
Biologische Vielfalt 20 15,4 % 
Agenda 21 12 9,2 % 
Die Ergebnisse verdeutlichen zum einen, dass den befragten Lehrkräften ökologi-
sche und ökonomische Themen wichtiger sind und sie diese auch häufiger im Un-
terricht umsetzen, zum anderen, dass soziale, wirtschaftliche und übergreifende
Themen weniger wichtig im Unterricht sind.
Weiterhin wurden die Lehrkräfte gefragt, ob sie Interesse haben, mehr zur Um-
setzung von BBnE-relevanten Themenfeldern zu erfahren. Dabei zeigen die Ergeb-
nisse, dass die Mehrheit der 131 befragten Lehrkräfte (n = 75; 57,2 %) daran Interesse
hat. Dabei begründeten 18 von ihnen ihre Entscheidungen vor allem damit, dass sie
BBnE als entscheidenden Bildungsauftrag ansehen. 16 Befragte gaben ihr eigenes
Interesse an, 14 fanden die Themenfelder wichtig und zwölf Befragte waren grund-
sätzlich an innovativen Themenfeldern interessiert, um ihren Unterricht stetig wei-
terzuentwickeln. 32 Lehrkräfte, die nichts weiter über die Umsetzung von BBnE er-
fahren wollten, begründeten dies vor allem mit eingeschränkten Zeitressourcen,
wenige äußerten kein Interesse.
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4.7.2 Ergebnisse zur Umsetzung der vorgegebenen Themenfelder
Die Anzahl der Antworten zu einem Themenfeld variieren sehr stark. Die Rangrei-
henfolge zeigt, auf welcher Grundlage die Ergebnisse einzelner Themenfelder zu be-
werten sind (s. Abbildung 31).
Gesamtanzahl der Themenfelder
Die Rangreihenfolge der Häufigkeiten, mit der die Befragten die Themenfelder aus-
wählten, stimmt fast genau überein mit der Einschätzung der Lehrkräfte zur Wich-
tigkeit dieser Themenfelder. Am häufigsten entschieden sich die Lehrkräfte für die
Themen „Umweltschutz“ (71) sowie „Energienutzung und -bereitstellung“ (55). Den
Themenfeldern Klimawandel (42), Recycling (38) sowie Ressourcenschonung und
effiziente Ressourcenverteilung (36) liegen ebenfalls viele Antworten zugrunde. Zu
„Globalisierung/Weltwirtschaft“ (21), „Frieden“ (21) und „Konsum- bzw. Lebensstile“
(18) gab es immerhin jeweils noch ca. 20 Antworten. Wenige Angaben wurden zu
den Themen Bevölkerungsentwicklung (9), Generationengerechtigkeit (9), biologi-
sche Vielfalt (4) und kulturelle Vielfalt (4) getätigt. Zum Themenfeld „Agenda 21“ ga-
ben die Befragten keine Antworten, deshalb lässt es sich in der Abbildung 31 nicht
finden.
Im Nachhinein lässt sich nicht ergründen woran es lag, dass keiner dieses
Thema wählte. Dieser Fakt ist aber sehr interessant, weshalb er im weiteren For-
schungsprozess betrachtet werden sollte. Hinweise bestehen, dass viele Lehrkräfte
gar nicht wissen, was die Agenda 21 ist bzw. warum und wie sie sie im Unterricht
einbinden können.
Abbildung 31:
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4.7.2.1 Motive und Gründe für die Auswahl der Themenfelder
Insgesamt 92 Befragte gaben ihre Gründe für die Auswahl der drei Themenfelder
an. Die meisten (n = 27; 29 %) suchten sich die Themen danach aus, ob sie eine zu-
kunftsentscheidende und berufliche Wichtigkeit in ihnen sahen, d. h. dass beispiels-
weise Energienutzung und -bereitstellung eine berufliche Zukunftsbedeutung für
sie hat. 20 % (n = 18) begründeten ihre Entscheidung mit dem starken Lehrplan-
bezug des Themas. Bei 17 % (n = 16) stand die Möglichkeit im Vordergrund einen
fächerübergreifenden Unterricht gestalten zu können. 15 % (n = 14) entschieden sich
für Themen, die sich nach ihrer Meinung sehr stark an den Interessen der Schü-
ler:innen orientieren. Bei den verbleibenden 40 % handelte es sich um sonstige Ent-
scheidungsgründe. So wurden z. B. das eigene Interesse (n = 9), ein aktueller Gegen-
wartsbezug der Themen (n = 10), die Lehrkraft hat die Themen schon unterrichtet
(n = 7) bzw. wird sie zukünftig unterrichten (n = 5) oder einfach die Tatsache, dass sie
sich für drei Themenfelder entscheiden mussten (n = 10), angegeben.
Im Zusammenhang mit den vier Clustern zeigt sich, dass, wenn die Befragten
z. B. die Gründe der zukunftsentscheidenden, beruflichen sowie fächerübergreifen-
den Relevanz äußerten, sie sich dann für Themenfelder aus dem wirtschaftlichen
und ökologischen Cluster entschieden, wie z. B. eine effiziente Energienutzung und
-bereitstellung, den Umweltschutz, das Recycling, die Rohstoffgewinnung oder den
Klimawandel.
Bei den Auswertungen konnten weiterhin fünf Hauptgründe ermittelt werden,
die Aufschluss darüber geben, warum die befragten Lehrkräfte manche Themenfel-
der im Unterricht nicht umgesetzt haben (s. Abbildung 32).
Angeführt wird die Liste von dem Motiv, dass es aus zeitlichen Gründen schwie-
rig ist, neue Themenfelder im Unterricht zu integrieren (n = 46; 22 %). Mit etwas Ab-
stand erklärten die Befragten, dass sich die Themenfelder nur schwer auf berufliche
Inhalte beziehen lassen (n = 28; 14 %). Damit steht auch die dritthäufigste Begrün-
dung im engen Zusammenhang. Demnach eignen sich die Themenfelder nicht für
den berufsbezogenen Unterricht der Lehrkräfte (n = 27; 13 %). Der vierthäufigste
Grund bestand darin, dass die Themenfelder nicht relevant für die Abschlussprüfun-
gen sind (n = 26; 13 %). Immer noch 22 Lehrkräfte (10 % der Antworten) sagten, dass
neben den anderen Tätigkeiten als Lehrkraft keine Zeit für die Ausarbeitung bleibt.
Zusätzlich gaben die Lehrkräfte weitere Gründe (n = 29; 14 %) an. Eine Begrün-
dung bestand darin, dass die Themenfelder in anderen Fächern angesprochen wer-
den müssen:
• „Fachübergreifend werden diese Themen im berufsübergreifenden Unterricht
aufgenommen.“
• „Passen eigentlich nicht in E-Technik, sind aber durch Kommunikation, Unter-
haltung bzw. praktische Erfahrungen von mir oder den Bedürfnissen der Schü-
ler:innen wünschenswert.“
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Woran liegt es hauptsächlich, dass bestimmte nachhaltigkeitsorientierte Themenfelder nicht
unterrichtet wurden?
Oder dass der Lehrplan keine Vorgaben zur Behandlung der Themen bereitstellt:
• „Themen überschneiden sich stark mit dem Gemeinschaftskunde-Unterricht
und enthalten BWL-Ansätze aus Sicht des Produzenten. Diese Sicht ist hoch in-
teressant, aber noch nicht im Lehrplan enthalten.“
• „Umfangreiche Änderungen bzw. Überarbeitung des gesamten Lehrplankon-
zepts sind notwendig.“
Häufiger unter den freien Antworten wurde die Orientierung der Schüler:innen als
Begründung herangezogen:
• „Im Bereich der dialektischen Erörterungen könnten alle kontroversen Themen
behandelt werden – praktisch richtet sich die Auswahl jedoch nach den Interes-
sen der Schülerinnen und Schüler und der derzeitigen Informationslage in den
Medien.“
• „Die Zielpersonen sind im Denken sehr einfach. Die Themen sind anspruchs-
voll. Hoher Zeitbedarf, dicke Bretter in kleinen Schritten zu bohren.“
Abbildung 32:
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4.7.2.2 Übergreifende Auswertung der didaktisch-methodischen Zusammenhänge
Die Untersuchung zu den didaktisch-methodischen Zusammenhängen verfolgte un-
terschiedliche Fragestellungen (s. Tabelle 23).
Gesamtergebnisse der ThemenfelderTabelle 23:
Nr. Fragestellung Kriterien Häufigkeiten Prozent







2. Wo wurde das Themen-
feld unterrichtet?
Allgemeinbildender Unterricht 108 32
Berufsbezogener Unterricht 230 68
3. Welches war der Anlass
für die Behandlung des
Themenfeldes?
Lehrplan 183 54
Eigene Initiative der Lehrkraft 74 21
Medien, aktuelle Probleme 45 13
Initiative der Schüler:innen 14 4
Schulinitiative 13 3
Sonstiges 9 2





Auf dem Themenfeld, wobei weitere
Zusammenhänge zu anderen Themen-
feldern angesprochen wurden.
99 29
Nicht auf dem Themenfeld, sondern
es wurde gleichwertig mit anderen
Themenfeldern angesprochen.
110 33
Auf dem Themenfeld, wobei keine
weiteren Zusammenhänge zu anderen
Themenfeldern angesprochen wurden.
51 15
Nicht auf dem Themenfeld, sondern es






Soziale Aspekte 79 14
Ökologische Aspekte 133 24
Ökonomische Aspekte 137 25
Technische Aspekte62 109 20
Alle vier 94 17
62 Auch wenn es sich bei der Kategorie „technische Aspekte“ nicht um eine nachhaltigkeitsbezogene Unterkategorie han-
delt, so wurde sie dennoch aufgenommen. Begründet wird dies dadurch, dass untersucht werden sollte, inwiefern die
Lehrkräfte nachhaltige Aspekte auch mit technischen Aspekten zusammen unterrichten sowie verbinden.






Grundsätzlich in allen Lernfeldern möglich.
Unterscheidung zw. allgemeinbildendem und berufsbezogenem
Curriculum ist entscheidend.




Zu 1) Aus der Tabelle lässt sich ablesen, dass den größten Anteil zur Auswertung die
Antworten der Lehrkräfte aus der beruflichen Fachrichtung der Holztechnik (n = 115)
beitrugen. Diesem folgen die Antworten der Lehrkräfte der Berufsfelder der Installa-
tions- (n = 81) und der Elektrotechnik (n = 78). Den geringsten Anteil tragen Lehrkräfte
aus dem Berufsfeld der Bautechnik (n = 64) bei. Insgesamt werden die Ergebnisse
demnach durch die Antworten der Lehrkräfte aus der Fachrichtung Holztechnik
dominiert.
Zu 2) Die Tabelle zeigt weiterhin, dass ca. 70 % der Themenfelder dem berufs-
fachlichen Unterricht zugeordnet wurden. Der geringere Anteil von 30 % bezieht
sich auf allgemeinbildende Fächern der Berufsschule. Ein Großteil der Themen wird
somit erfolgreich mit beruflichen Inhalten in Verbindung gebracht. Damit scheint
eine Verknüpfung von beruflichen Handlungssituationen mit der Leitidee der Nach-
haltigkeit ein gangbarer Weg zu sein. Wie sich dies im Einzelnen verhält bzw. her-
stellen lässt, soll die vertiefende Auswertung der Themenfelder ergeben. Anderer-
seits wird gefragt, welche Themen einen starken allgemeinbildenden Charakter
besitzen und/oder wie sich diese eventuell stärker berufsbezogen einbinden lassen.
Zu 3) Ein in dieselbe Richtung weisendes Ergebnis zeigen die Auswertungen
zum Anlass der Umsetzung der Themenfelder. Bei über 50 % der Fälle veranlasste
die Vorgabe des Lehrplans die Befragten dazu das Themenfeld umzusetzen. Nur
noch 21 % der Befragten unterrichteten das ausgewählte Themenfeld aufgrund eige-
ner Initiative. Aktuelle Probleme in den Medien spielten bei 13 % der Befragten eine
Rolle für die Umsetzung. Die Initiative der Schüler:innen- bzw. die Schulinitiative
spielte schon fast gar keine Rolle mehr.
Damit lässt sich festhalten, dass die Lehrpläne einen entscheidenden Einfluss
für die Auswahl eines nachhaltigkeitsbezogenen Themas nehmen und dass aus
Sicht der Lehrkräfte einige der vorgegebenen nachhaltigkeitsorientierten Themenfel-
der bereits verankert sind. Im Detail ist allerdings zu hinterfragen, auf welcher Lehr-
planvorgabe der Impuls zur Umsetzung beruhte. Neben den jeweiligen ausbildungs-
spezifischen KMK-Rahmenlehrplänen gibt es auch Vorgaben für den Wirtschafts-
und Sozialkundebereich. Daran anschließend müsste herausgearbeitet werden, wo
die Lehrkräfte Beziehungen zur Leitidee der Nachhaltigkeit hineininterpretieren.
Zu 4) Die Ergebnisse zum Stellenwert, den Lehrkräfte dem jeweiligen Themen-
feld in der unterrichtlichen Umsetzung zuschreiben, zeigen, dass in der Regel die
Themenfelder nicht explizit, sondern im Kontext mit anderen beruflichen Inhalten
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im Unterricht behandelt wurden. Dabei lag beispielsweise bei 33 % der Unterrichte
der Schwerpunkt nicht auf dem Themenfeld, sondern es wurde gleichwertig mit an-
deren Themen behandelt. Bei 29 % der Angaben lag der Schwerpunkt auf dem The-
menfeld. 15 % der Angaben zeigen, dass das entsprechende Themenfeld eine ent-
scheidende Bedeutung im Unterricht einnahm.
Zu 5) Ein aufschlussreiches Ergebnis zeigt die Streuung der nachhaltigkeitsbe-
zogenen thematischen Zusammenhänge, die im Unterricht angesprochen wurden.
In der Gesamtheit überwogen ökonomische und ökologische Aspekte, die teilweise
mit technischen Inhalten kombiniert wurden. Soziale Aspekte spielten im Vergleich
eine geringere Rolle. Mit immerhin 17 % gaben die befragten Lehrkräfte an, dass sie
alle vier Dimensionen ansprachen.
Diese Ergebnisse verdeutlichen, dass die ökologische und ökonomische Dimen-
sion über alle Themenfelder hinweg am stärksten verfolgt wurde. Interessanter wird
sein, aufzuspüren, wo alle bzw. mehrere Dimensionen im Unterricht miteinander
verwoben wurden. Zusätzlich sollte ergründet werden, wo es sich z. B. um „Win-
Win-Situationen“ handelte und wo es um Widersprüche bzw. Dilemmata ging. An-
dererseits ist es möglich, dass die Dimensionen auch bloß angesprochen wurden,
ohne Zusammenhänge zu thematisieren. Die vertiefenden Auswertungen werden
einen Fokus darauf setzen.
Zu 6) Die Analyse der curricularen Einordnung konnte keine spezifischen An-
haltspunkte ergeben. In den Antworten sind teilweise alle Lernfelder eines Bildungs-
gangs angegeben. Es stellten sich keine Lernfelder heraus, die besonders geeignet
für einen nachhaltigkeitsorientierten Unterricht sind. Somit ist zu vermuten, dass
sich die Nachhaltigkeitsidee in allen Unterrichten als Querschnittsperspektive an-
docken lässt. Damit gehen allerdings konzeptionelle Umsetzungschancen bzw.
-schwierigkeiten einher, die, wenn es möglich ist, im Einzelnen aufgedeckt werden
sollen.
Neben der inhaltlich orientierten Analyse zur Umsetzung der nachhaltigen Ent-
wicklung im Unterricht wurde auch die methodisch-mediale Gestaltung ermittelt.
Die Ergebnisse der Umfrage unterstützen die Vermutung, dass Methoden (z. B. Zu-
kunftswerkstatt oder Produktlinienanalyse), die vor allem den Erwerb nachhaltig-
keitsorientierter Handlungskompetenz befördern, wenig von Lehrkräften aufgegrif-
fen werden (vgl. De Haan, 2008, S. 33). Wenn man sich die Rangreihenfolge der
Ergebnisse (s. Tabelle 24) ansieht, dann benutzen die Lehrkräfte vorrangig drei me-
thodische Mittel: (1) Arbeiten mit Texten (n = 207; 30 %), (2) Arbeiten mit Filmen
(n = 137; 20 %) und/oder (3) mit selbstorganisiertem Lernen (n = 119; 17 %). Dies lässt
vermuten, dass der Erwerb von Wissen im Vordergrund des Unterrichts stand und
dass dem gegenwärtigen Trend in der pädagogischen Praxis zum selbstbestimmten
bzw. selbstorganisierten Lernen gefolgt wird. Selbstverständlich gilt zu berücksichti-
gen, dass das Arbeiten an Texten bzw. mit Filmen dabei integraler Bestandteil in an-
deren methodischen Settings ist. Auch die niedrige Anzahl von Methoden wie z. B.
die Durchführung von Projekten (n = 32; 5 %), Planspielen (n = 13; 2 %) und/oder
der Zukunftswerkstatt (n = 6; 1 %) sprechen dafür, dass eine handlungsorientierte
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methodische Umsetzung im BBnE-Unterricht ausbaufähig ist. Diese von der BBnE-
Literatur empfohlenen Unterrichtsmethoden werden relativ wenig umgesetzt (vgl.
Rieß et al., 2008). Hoffnung besteht darin, dass 10 % (n = 69) der Unterrichte als ar-
beitsprozessorientierte Lernsituationen eingestuft wurden.
Der Medieneinsatz ist generell mit der methodischen Umsetzung verbunden.
Deshalb unterstützen die Ergebnisse die Interpretationen zur methodischen Umset-
zung. Die meisten Lehrkräfte verwendeten hauptsächlich fünf Medien: das Internet
(n = 164; 18 %), selbst erarbeitete Unterlagen (n = 156; 17 %), Filme und Videos
(n = 127; 14 %), Fachliteratur (n = 116; 13 %) sowie Schulbücher (n = 104; 11 %). Inwie-
weit die selbst erarbeiteten Unterlagen aus anderen Quellen bestehen, kann nicht
gesagt werden. Außerdem werden die Medien wie z. B. Materialien von öffentlichen
Einrichtungen (n = 66; 7 %), von Umweltorganisationen (n = 56; 6 %), von Organisa-
tionen aus der Entwicklungspolitik (n = 26; 3 %) bzw. Illustrierte, Zeitschriften und
Magazine (n = 67; 7 %) miteinbezogen. Die Lehrkräfte beziehen recht selten Unter-
richtsbeispiele aus didaktischen Zeitschriften ein und setzen wenig Computersimu-
lationen bzw. Lernsoftware ein.
Methoden-/Medieneinsatz bei der Umsetzung der ThemenfelderTabelle 24:
Methoden-/Medieneinsatz Häufigkeiten Prozent
Arbeiten mit Texten 207 30 %
Arbeiten mit Filmen 137 20 %
Selbstorganisiertes Lernen 119 17 %
Anhand einer arbeitsprozessorientierten Lernsituation 69 10 %
Besuch außerhalb des Lernortes 41 6 %
Innerhalb eines Projektes 32 5 %
Lernen an Stationen 29 4 %
Experimentieren 28 4 %
Durchführung von Planspielen 13 2 %
Kontakt mit regionalen nachhaltigkeitsorientierten Gruppen 10 1 %
Durchführung einer Zukunftswerkstatt 6 1 %
Internet 164 18 %
Selbst erarbeitete Unterlagen 156 17 %
Filme und Videos 127 14 %
Fachliteratur 116 13 %
Schulbücher 104 11 %
Zeitungen, Illustrierte, Magazine 67 7 %
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(Fortsetzung Tabelle 24)
Methoden-/Medieneinsatz Häufigkeiten Prozent
Materialien von öffentlichen Einrichtungen 66 7 %
Materialien von Umweltorganisationen 56 6 %
Materialien von Organisationen aus der Entwicklungspolitik 26 3 %
Unterrichtsbeispiele aus didaktischen Zeitschriften 23 2 %
Computersimulationen 10 1 %
Lernsoftware 6 1 %
Populärwissenschaftliche Bücher, Lexika 5 1 %
4.7.2.3 Kategoriale Auswertung der Themenfelder
Die folgende Tabelle 25 gibt einen zusammenfassenden Überblick über die Ergeb-
nisse der inhaltlichen Auswertung der Themenfelder. Nachfolgend werden die we-
sentlichen Ergebnisse der einzelnen Themenfelder in Bezug auf die Umsetzung im
Unterricht beschrieben und interpretiert.
















































































































































































14. Agenda 21 – – – – –
Umweltschutz
Dadurch dass das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung aus der ökologischen Bewe-
gung der 70-er Jahre des 20. Jahrhunderts hervorgegangen ist, wird es häufig auch
darauf reduziert. Allerdings wurde im Zuge der Stockholmer Konferenz (1972) erst-
mals eine Zusammenführung von Entwicklungs- und Umweltaspekten diskutiert
(vgl. Kopfmüller et al., 2001 S. 22). Obwohl die nachhaltige Entwicklung seitdem so-
ziale, ökonomische und ökologische Aspekte verknüpft, steht häufig immer noch die
ökologische Komponente im Vordergrund. So basieren die meisten Ausbildungsrah-
menlehrpläne immer noch auf der nachgeordneten Idee des Umweltschutzes (vgl.
Vollmer & Kuhlmeier, 2014, S. 200).
Die Ergebnisse untermauerten diese These, da die Befragten das Themenfeld
am häufigsten und als wichtigstes Thema bewerteten. Vor allem äußerten sich die
Lehrer:innen aus der beruflichen Fachrichtung Holztechnik (n = 27), Installations-
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technik (n = 20) sowie der beruflichen Fachrichtung Bautechnik (n = 18) zum Um-
weltschutz. Die Einschätzungen der Lehrer:innen aus der beruflichen Fachrichtung
Elektrotechnik sind besonders auffällig, weil sie zum einen sehr wenige Antworten
gaben und sie das Thema häufiger dem allgemeinbildenden Unterricht zugeordnet
haben. Alle anderen ordneten es hauptsächlich dem berufsbezogenen Unterricht zu
(n = 50; 70 %). Diese Ergebnisse sind wenig verblüffend, da der Umweltschutz be-
reits seit langer Zeit fester Bestandteil der beruflichen Bildung ist. Deshalb gaben
62 % (n = 44) an, Umweltschutz in ihrem Unterricht zu behandeln, weil es im Lehr-
plan verankert ist.
Die Auflistung der Inhalte zeigt, dass besonders Themenbereiche wie Ressour-
cenverbrauch und -entsorgung, der Umgang mit umweltschädlichen Hilfsstoffen so-
wie das Recycling von Rohstoffen im Unterricht angesprochen und mit dem Um-
weltschutz verbunden wurden. Damit beziehen sich die Inhalte vorrangig auf das
ökologisch bewusste berufliche Handeln, wie z. B. in der Bautechnik, wo die Lehm-
bauweise oder Eigenschaften unterschiedlicher Baustoffe genannt wurden. Aus der
Inhaltsliste der Themen geht hervor, dass die Schüler:innen dahingehend befähigt
werden sollten, sich möglichst beruflich umweltschonend zu verhalten. Dies ver-
deutlicht auch die vermehrte Zuordnung des Themas Umweltschutz zum berufsbe-
zogenen Unterricht. Die Titel der Themen deuten darauf hin, dass zudem kaum
Widersprüchlichkeiten bzw. Dilemmata behandelt wurden. So sprachen nur die
Lehrkräfte aus den beruflichen Fachrichtungen der Holz- und Metalltechnik diverse
übergreifende Themen, wie z. B. Lobbyismus, FSC-Siegel bzw. die Tropenholzproble-
matik, Qualität der Arbeit, Trinkwasserverunreinigung etc. an. Insgesamt betrachtet
standen allerdings immer die ökologischen und technischen Aspekte im Fokus der
Unterrichte. Nur selten wurde z. B. die Baustoffentsorgung mit ökonomischen und
sozialen Bedingungen, wie z. B. Abfallkosten oder die sozial prekären Arbeitsverhält-
nisse in den Entsorgungsländern genannt.
Methodisch und medial sind keine Besonderheiten in den Ergebnissen zu fin-
den. Am häufigsten wurde das Arbeiten mit Texten (n = 46; 28 %) bzw. mit Filmen
(n = 31; 19 %) sowie das selbstorganisierte Lernen (n = 23; 14 %) genannt. Dem-
entsprechend wurde der Unterricht durch die Nutzung des Internets (n = 35; 17 %),
die selbst erstellten Unterlagen der Lehrenden (n = 32; 16 %) sowie durch Filme und
Videos medial aufbereitet (n = 29; 14 %).
Energienutzung und -bereitstellung
Der Umbau des Energieversorgungssystems ist eines der relevantesten Themen in
der Aus- und Weiterbildung von gewerblich-technischen Fachkräften. Für die Mitwir-
kung an einer großen Transformation sind die Handwerksberufe des/der Anlagen-
mechaniker/in für Sanitär-, Heizungs- und Klimatechnik (SHK) und der Elektroni-
ker/-in für Energie- und Gebäudetechnik hervorzuheben. Ihre Rahmenlehrpläne
sind dementsprechend schon seit 2003 auf die Anforderungen zur Unterstützung
bzw. Umsetzung der Energiewende ausgerichtet (vgl. Vollmer, 2016, S. 278). Deshalb
ist es nicht verwunderlich, dass die Lehrer:innen aus den beruflichen Fachrichtun-
240 Empirische (Vor-)Studie „Nachhaltigkeit in der beruflichen Schule
gen der Installations- und Elektrotechnik die meisten Antworten gegeben haben. Mit
28 Antworten sind knapp über die Hälfte der Antworten der Lehrer:innen der Fach-
richtung Elektrotechnik zuzuschreiben. Gefolgt von den 14 Antworten aus der Fach-
richtung der Installationstechnik setzen sich die Ergebnisse zu über zwei Drittel aus
dieser Fachrichtung zusammen. Erstaunlich ist, dass die Lehrkräfte aus der Fach-
richtung Bautechnik relativ wenige Antworten vorbrachten, wo doch auch die Fach-
kräfte der Bauberufe einen entscheidenden Beitrag zur Energiewende leisten. Denn
ca. 40 % des gesamten volkswirtschaftlichen Energieverbrauchs nimmt der wohnlich
und gewerblich genutzte Gebäudebestand ein (vgl. Rexing, 2016, S. 10).
Das Themenfeld „Energienutzung und -bereitstellung“ wurde eindeutig dem
berufsbezogenen Unterricht zugeordnet (n = 47, 86 %). Der Hauptanlass für die In-
halte war wiederum der Lehrplan. Bei 47 % (n = 25) der Angaben lag der Schwer-
punkt auf den Inhalten der Energienutzung und -bereitstellung. So spielten z. B. in
der Fachrichtung der Elektro- und Installtionstechnik die Themen „Regenerative
Energieerzeugung (Solar- und Windkrafterzeugung)“, „Beleuchtungstechniken (LED-
Technik)“, „moderne Heiztechnik (Solarthermie, BHKW, Speichertechnik, Wärme-
pumpen, etc.)“ eine herausragende Rolle. Sie wurden teilweise mit Themen wie
„Klimawandel“, dem „Erneuerbare-Energien-Gesetz“, „privater Energieverbrauch“,
„Wirtschaftlichkeit bzw. effiziente Ressourcennutzung und -schonung“ verbunden.
Teilweise verblieb das Thema aber auch auf der rein berufsbezogenen technischen
Umsetzungsebene, wenn es z. B. um elektrotechnisches Fachwissen, die Umwälz-
pumpe, Abgasmessungen, Wirkungsgrade von Solarzellen, etc. ging. Soziale As-
pekte spielten hingegen keine Rolle. In keinem einzigen Unterricht wurde demnach
ein Zusammenhang zu sozialen Aspekten hergestellt. Dies ist erstaunlich, da die
Umstellung des Energieversorgungssystems mit einer starken Verhaltensänderung
der Verbraucher verbunden sein wird. Viele Experten vertreten sogar den Stand-
punkt, dass eine nachhaltige Energiewende nur durch eine Reduzierung des Ener-
giekonsums geschafft wird.
Im Gegensatz zu anderen Themenfeldern wurden in diesem vergleichsweise
häufig handlungsorientierte Unterrichtsmethoden innerhalb arbeitsprozessorientier-
ter Lernsituationen umgesetzt.
Klimawandel
Über den Klimawandel bzw. die Klimaerwärmung findet in der Öffentlichkeit sowie
der Wissenschaft eine umfangreiche Diskussion statt. Der Klimawandel gehört zu
vier von neun planetaren Grenzen, welche durch den Einfluss des Menschen bereits
überschritten sind (vgl. Steffen et al., 2015). Die zahlreichen Klimakonferenzen seit
1995 befördern dieses Thema immer wieder in die öffentliche Diskussion, dabei
wird vor allem die Begrenzung und Vereinbarung auf einen maximal Zwei-Grad-
Anstieg der Welttemperatur diskutiert.
Die Ergebnisse zeigen, dass das Thema grundsätzlich Einzug in den berufs-
schulischen Unterricht der befragten Lehrkräfte gehalten hat. Die Lehrer:innen aus
der beruflichen Fachrichtung Installationstechnik haben die meisten Antworten
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(n = 16, 38 %) zu diesem Themenfeld abgegeben. Die weiteren 26 Antworten erge-
ben sich aus 13 Antworten (31 %) aus der beruflichen Fachrichtung Holztechnik,
neun Antworten (21 %) aus der Fachrichtung Elektrotechnik und lediglich vier Ant-
worten (10 %) aus der Fachrichtung Bautechnik. Die befragten Lehrer:innen gaben
an, dass der Anlass zur Behandlung des Themas Klimawandels hauptsächlich auf
den Lehrplanvorgaben beruht (n = 17; 41 %).
Die Befragten bezogen das Themenfeld Klimawandel überwiegend auf den be-
rufsbezogenen Unterricht (n = 29, 69 %). Dabei gaben sie an, dass der Schwerpunkt
nicht ausschließlich auf dem Thema Klimawandel lag, sondern weitere Themen
gleichwertig im Unterricht angesprochen wurden (n = 26; 62 %). Die inhaltliche Aus-
wertung zur thematischen Schwerpunktsetzung zeigt in diesem Zusammenhang,
dass vor allem Themen wie „Rohstoffschonung und effizientes Ressourcenmanage-
ment“, „CO2-Emissionen“ sowie moderne fachrichtungsbezogene Technologien zur
effizienteren Energienutzung unterrichtet wurden. Es werden besonders Lösungs-
vorschläge in den einzelnen Fachrichtungen unterrichtet, z. B. in der Bautechnik
durch energieeffizientes Bauen, in der Elektrotechnik durch die effiziente Erzeu-
gung elektrischer Energie aus erneuerbaren Ressourcen oder in der Installations-
technik durch moderne nachhaltigkeitsbezogene Heiztechniken. Dabei werden die
positiven Auswirkungen der technischen Lösungen zur Bewältigung des Klimawan-
dels herausgestellt. In der Fachrichtung Holztechnik wird das Thema Klimawandel
hingegen aus einer anderen Perspektive betrachtet, indem die Auswirkungen des
Klimawandels auf den Ressourcenbestand der Wälder thematisiert wurden.
Insgesamt führten die Befragten an, ökologische, technische und zum Teil auch
ökonomischen Aspekte im Unterricht anzusprechen. Dabei bringt der Klimawandel
soziale Problemlagen mit sich, die nur selten in den inhaltlichen Angaben der be-
fragten Lehrer:innen zum Ausdruck kamen. Themen wie „Klimaflüchtlinge“, „Kon-
sum und Lebensstile“, „der Treibhauseffekt“ und seine Folgen etc. wurden in diesem
Zusammenhang nur selten genannt. Staatliche Rahmensetzungen und damit natio-
nale gesellschaftliche Zusammenhänge, wie z. B. die EnEV, sind nur sehr indirekt,
z. B. durch die Passivhaus-Bauweise formuliert worden.
Recycling
Die Ergebnisse zeigen grundsätzlich, dass dieses Themenfeld im Unterricht der be-
fragten Lehrer:innen etabliert ist. Vor allem von den Lehrenden der Fachrichtung
Holztechnik wurde dieses Themenfeld gewählt (n = 18, ca. 50 %). Aus den anderen
Fachrichtungen wurden nur wenige Antworten abgegeben.
Das Themenfeld Recycling verknüpften die befragten Lehrkräfte zu 90 % (n = 34)
mit dem beruflichen Unterricht. Damit steht es für sie in einem engen Verhältnis
zum beruflichen Handeln. Deutlich wird dies auch, indem die Behandlung von Re-
cycling im Unterricht zu mehr als 80 % aufgrund der Verankerung im Lehrplan an-
gesprochen wurde.
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Die Recycling-Thematik wurde inhaltlich im Sinne der Rohstoffverwertung inte-
griert. Es wurden Inhalte genannt, wie z. B. „Verpackungsmaterial“, „Plattenwerk-
stoffe“, „Mülltrennung zu Hause“ oder „Wertstofftrennung“.
Insgesamt zeigt sich, dass in diesem Themenfeld nur selten Zusammenhänge
mit anderen Themenfeldern wie z. B. dem Umweltschutz, Ressourcenschonung und
der Energienutzung hergestellt wurden. Im Fokus standen vor allem Themen wie
der Umgang mit Abfall oder die Materialauswahl nach dem Kriterium der Recycling-
fähigkeit. Aus diesem Grund wurden im Unterricht wahrscheinlich auch überwie-
gend ökologische, ökonomische und technische Aspekte miteinander verbunden.
Soziale Aspekte, wie z. B. die Gesundheitsbelastung bei der illegalen Elektronikent-
sorgung, spielten kaum eine Rolle.
Rohstoff- und Ressourcenmanagement
Zur Frage: „Was assoziieren Sie spontan mit dem Begriff Nachhaltigkeit bzw. nach-
haltige Entwicklung“ nannten die meisten befragten Lehrer:innen einen schonen-
den und effizienten Umgang mit den natürlichen Ressourcen. Zusätzlich stuften die
Befragten das Themenfeld als zweitwichtigstes Thema für einen nachhaltigkeits-
orientierten Unterricht ein. Dafür wurde das Themenfeld relativ wenig von den Be-
fragten gewählt, um Unterrichtsangaben dazu zu machen. Lediglich die Lehrkräfte
aus der Fachrichtung Holztechnik gaben viele Antworten ab (n = 16, 45 %).
Auch dieses Themenfeld gehört zu denen, die von den Befragten überwiegend
im berufsbildenden Kontext unterrichtet wurden (86 %, n = 31). Weiterhin wurde
auch dieses Thema aufgrund der Verankerung im Lehrplan (n = 22, 61 %) unterrich-
tet. Deshalb wurde es in allen Fachrichtungen über berufsspezifische Inhalte aufge-
griffen. So z. B. in der beruflichen Fachrichtung Bautechnik, durch die Auswahl von
Mauerwerksarten oder ressourcenschonende Bauweisen bzw. Baumaterialien oder
in der Fachrichtung Holztechnik durch den unmittelbaren Bezug zum Hauptroh-
stoff „Holz“. In dieser Hinsicht kann festgehalten werden, dass sich Unterrichte auf
eine ressourcenschonende Verwendung von Produktionsmaterialien konzentrieren,
um Lösungen von globalen umweltbezogenen Problemlagen anzubieten. Ressour-
censchonung wurde häufig zusammenhängend und gleichwertig mit den Folgen
des Klimawandels oder Maßnahmen zum Schutz der Umwelt behandelt. Insgesamt
fokussierte das Themenfeld auf thematische Zusammenhänge, die mit den Dimen-
sionen Ökologie (n = 22), Ökonomie und Technologie einhergehen. Soziale Aspekte
spielten auch hier eine untergeordnete Rolle, z. B. wurden keine Verbindungen zum
Einsatz von Material und Personen als Ressource hergestellt.
Frieden
Im Teil II – Bildungsauftrag der Berufsschule – wird darauf hingewiesen, dass im
allgemeinbildenden Unterricht so weit es möglich ist auch im berufsbezogenen Un-
terricht Kernprobleme unserer Zeit zu behandeln sind. Unter den Beispielen findet
sich ein direkter Bezug zum Themenfeld „Frieden“, indem es als „friedliches Zu-
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sammenleben von Menschen, Völkern und Kulturen in einer Welt unter Wahrung
der kulturellen Vielfalt“ formuliert wird (z. B. KMK, 2006, S. 4).
Insgesamt wurden 21 Antworten zu diesem Themenfeld abgegeben, die fast
ausschließlich von den Lehrkräften der Fachrichtung Holztechnik (n = 10, ca. 50 %)
getätigt wurden.
Das Themenfeld wurde knapp mehrheitlich dem allgemeinbildenden Unter-
richt (n = 12; 57 %) zugeordnet. Egal ob die Befragten den Unterricht dem allgemein-
bildenden oder dem berufsbezogenen Bereich zuordneten, die Inhalte rankten sich
vorrangig um internationale Konflikte bzw. Abkommen sowie gesetzliche Grundla-
gen.
Interessanterweise gaben die Befragten an, dass der Hauptanlass für die Um-
setzung des Themas auf der eigenen Initiative beruhte (n = 7; 33 %). Und das, ob-
wohl es in den meisten Rahmenlehrplan-Vorbemerkungen aufgelistet wird.
Globalisierung und Weltwirtschaft
Für das Themenfeld Globalisierung und Weltwirtschaft liegt eine KMK-Rahmenvor-
gabe vor. Die Kultusministerkonferenz beschloss am 7.5.2008 unter dem Titel „Aus-
bildungs- und Prüfungsgegenstände für den Unterricht in der Berufsschule im Be-
reich Wirtschafts- und Sozialkunde gewerblich-technischer Ausbildungsberufe“
Ausbildungsinhalte für die gewerblich-technische Berufsausbildung. Die einzelnen
landesspezifischen Lehrpläne orientieren sich größtenteils an dieser Vorgabe. Das
dritte Prüfungsgebiet „Unternehmen und Verbraucher in Wirtschaft und Gesell-
schaft sowie im Rahmen weltwirtschaftlicher Verflechtungen“ hat einen direkten Be-
zug zum vorliegenden Themenfeld. Es kann also grundsätzlich davon ausgegangen
werden, dass das Thema Globalisierung und Weltwirtschaft in der beruflichen
Schule unterrichtet wird.
Die Antworten verteilen sich in etwa gleichmäßig über drei berufliche Fachrich-
tungen: Von den Lehrenden der beruflichen Fachrichtung Bautechnik wurden sie-
ben Antworten (35 %), der beruflichen Fachrichtung Installationstechnik und Holz-
technik jeweils fünf (25 %) Antworten abgegeben. Die Unterrichte wurden von den
Befragten vorrangig dem allgemeinbildenden Bereich (n = 13; 65 %) zugeordnet.
Die Befragten äußerten überwiegend, dass der Anlass der unterrichtlichen Um-
setzung aufgrund der Verankerung in den Lehrplänen bestand (n = 9; 45 %). Auf-
grund der vermehrten Zuordnung zum allgemeinbildenden Bereich in der Berufs-
schule wird davon ausgegangen, dass sich die Lehrer:innen auf die KMK-Vorgabe
bzw. den landesspezifischen Lehrplan des Wirtschafts- und Sozialkundebereichs be-
zogen (s. o.).
Inhaltlich dominieren sozio-ökonomische Themen, wie der Welthandel und
seine Auswirkungen (z. B. Flüchtlingswanderungen oder unterschiedliche Lebensbe-
dingungen), die sozialen Arbeitsbedingungen oder das Konzept des Fair Trade. Bei
der Betrachtung der Inhalte ist weiterhin aufgefallen, dass vor allem Themen wie Ar-
beitsbedingungen, Entwicklung der Arbeitswelt bzw. Rohstoffbeschaffung aus ande-
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ren Ländern behandelt wurden. Auch die Produktionsbedingungen in Abbaugebie-
ten von seltenen Erden wurden inhaltlich genannt.
Insgesamt ist es deshalb nicht verwunderlich, dass die Befragten bevorzugt ihre
thematischen Zusammenhänge am häufigsten unter die sozialen Aspekte (n = 12;
29 %) zuordneten. Ökonomische Aspekte hatten keine Bedeutung.
Konsum und Lebensstile
Dem Beschluss der KMK zu den „Ausbildungs- und Prüfungsgegenständen für den
Unterricht in der Berufsschule im Bereich Wirtschafts- und Sozialkunde gewerblich-
technischer Ausbildungsberufe“ ist zu entnehmen, dass Konsummuster und Le-
bensstile unter dem Prüfungsthema „nachhaltige Existenzsicherung“ betrachtet wer-
den sollen.
Die Lehrkräfte der beruflichen Fachrichtung Bautechnik gaben die meisten Ant-
worten ab (n = 7, 39 %). Das Themenfeld wurde vorwiegend auf den allgemeinbil-
denden Unterricht bezogen (n = 12, 67 %). Es ist das einzige Themenfeld, bei dem
der Anlass für die unterrichtliche Umsetzung durch aktuelle Probleme in den Me-
dien (n = 8; 44 %) initiiert wurde.
Die inhaltliche Auswertung macht deutlich, dass es bei diesen Unterrichten
hauptsächlich um private Konsumgewohnheiten ging. Dabei beschäftigte sich der
Unterricht mit Themen wie „bewusste Ernährung“ oder „Textilproduktion in Süd-
Ostasien“. Dies sind Themen, die keinen direkten Bezug zum beruflichen Handeln
haben. Andererseits wurden auch berufsbezogene Inhalte aufgeführt, wie z. B.
Phthalate (Weichmacher in Kunststoffen), Wegwerfmöbel kontra Erbstücke bzw.
„Plattenmaterial versus Vollholz“. Bei 50 Prozent (n = 9) der Unterrichte lag der
Schwerpunkt nicht auf dem Themenfeld selbst, sondern es wurde nur beiläufig zu
anderen Themen unterrichtet. So wurden z. B. in der Fachrichtung Bautechnik ne-
ben den gesetzlichen und freiwilligen Warenkennzeichnungen, Bio-Siegeln bzw.
Umweltzeichen auch die Konsum- bzw. Lebensstile hinterfragt.
Interessanterweise gaben die Befragten an, dass das Thema häufiger im Zusam-
menhang mit allen vier nachhaltigkeitsbezogenen Dimensionen – der sozialen, der
ökologischen, der ökonomischen und der technischen – unterrichtet wurde. In kei-
nem anderen Themenfeld wurde so häufig angegeben, dass alle vier Dimensionen
verwoben miteinander behandelt wurden.
Ökologische, ökonomische und soziale Arbeitsbedingungen
Dieses Themenfeld ist auch im Beschluss der KMK zu den „Ausbildungs- und Prü-
fungsgegenständen für den Unterricht in der Berufsschule im Bereich Wirtschafts-
und Sozialkunde gewerblich-technischer Ausbildungsberufe“ verankert. In allen drei
Prüfungsgebieten finden sich Bezüge zu den Arbeitsbedingungen. Im ersten heißt
es im Themenbereich z. B. „Rechtsrahmen zur Begründung eines Berufsbildungs-
und Arbeitsverhältnisses“ zu unterrichten oder im dritten Ausbildungsjahr sollen
die „die Auswirkungen der weltwirtschaftlichen Arbeitsteilung“ von den Lehrenden
thematisiert werden (vgl. KMK, 2008). Damit lässt sich das Themenfeld auf unter-
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schiedliche Weise im Unterricht ansprechen, was auch die Befragten in ihren Ant-
worten zum Ausdruck brachten.
Die Lehrkräfte aus den Fachrichtungen der Elektro- und Holztechnik behandel-
ten Inhalte wie z. B. „Arbeitsschutzmaßnahmen“ oder „Gesundheitsschutz am
Arbeitsplatz“. Oder im Unterricht wurden Vergleiche zwischen Handarbeit versus
Maschinenarbeit angesprochen. Die Lehrer:innen aus den Fachrichtungen Bau- und
Installationstechnik behandelten übergeordnete Themen, wie z. B. „Flucht und Ar-
mut“, „Mensch und Umwelt“ oder „Produktion von Textilien“. Als Ergebnis lässt
sich festhalten, dass die Behandlung von Inhalten zu den ökologischen, ökonomi-
schen und sozialen Arbeitsbedingungen räumlich unterschiedlich angesprochen
wurde. So sind beispielsweise Themen behandelt worden, die im räumlichen Nah-
bereich der Facharbeiter zu finden sind, wie „Sicherheitsvorkehrungen“ oder „persön-
licher Gesundheitsschutz“. Demgegenüber stehen Unterrichtseinheiten, die The-
men mit räumlicher Distanzen beinhalteten, wie z. B. „Gründe für Flucht und Armut
in anderen Ländern“.
Als Hauptanlass für die Durchführung ihrer Unterrichte gaben die Befragten
vor allem den Lehrplan (n = 7; 54 %) sowie die eigene Initiative der Lehrkraft (n = 5;
38 %) an. Die Lehrkräfte der Holz- und Elektrotechnik legitimierten ihren Unterricht
überwiegend in Bezug auf entsprechende Lernfeldangaben. In der Bau- und Metall-
technik wurde der Unterricht vor allem in den curricularen Zusammenhang der all-
gemeinbildenden Fächer wie Deutsch, Religion bzw. Wirtschaft und Gesellschaft
eingeordnet.
Die Lehrkräfte bezogen das Themenfeld etwas häufiger auf ökologische (n = 7)
und ökonomische (n = 8) Aspekte. Soziale Aspekte (n = 5) wurden etwas weniger an-
gesprochen. Nur vereinzelt wurden technische Aspekte aufgegriffen. In den Unter-
richten, die dem allgemeinbildenden Bereich zugeordnet wurden, wurden überwie-
gend soziale und ökonomische Aspekte angesprochen. Bei Themen mit einem
stärkeren Berufsbezug sprachen die Lehrkräfte eher ökonomische, ökologische und
technische Gesichtspunkte an.
Bevölkerungsentwicklung
Das Thema Bevölkerungsentwicklung gehört zu den Themenfeldern, die von den
Befragten nur sehr selten im Unterricht angesprochen wurden. Deshalb liegen zu
diesem Themenfeld auch nur wenige Daten vor. Dennoch soll es analysiert werden,
um einzelne Hinweise zur thematischen Umsetzung zu erhalten.
Die Befragten haben insgesamt neun Antworten abgegeben, die von Lehrkräf-
ten aus den Fachrichtungen Bau-, Holz- und Installationstechnik stammen.
Die Mehrzahl dieser Unterrichte wurden dem allgemeinbildenden Unterricht
zugeordnet (n = 8) und anlässlich von Lehrplanvorgaben unterrichtet. Die drei weite-
ren Unterrichte führten die Lehrkräfte aufgrund eigener Initiative durch. Fünfmal
wurde im Unterricht das Thema Bevölkerungswachstum ohne weitere Themenzu-
sammenhänge angesprochen. Dabei beschäftigte sich der Unterricht mit Inhalten
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wie „Auswirkungen auf den Arbeitsmarkt“, „Sozialpolitik“, „demografischer Wan-
del“, „Fachkräftemangel“ oder „Altersvorsorge“.
Generationengerechtigkeit
Das Themenfeld der Generationengerechtigkeit ist explizit in der Brundtland-Defini-
tion zur nachhaltigen Entwicklung enthalten. Diese fordert die Befriedigung der Be-
dürfnisse der heutigen Generationen nicht über die Bedürfnisbefriedigung der künf-
tigen Generationen zu stellen (vgl. Hauff, 1987). Deshalb ist es höchst interessant,
wie die befragten Lehrer:innen die Generationengerechtigkeit im unterrichtlichen
Alltag umsetzten.
Die Ergebnisse in diesem Themenfeld setzten sich aus insgesamt neun Antwor-
ten zusammen. Nur die Lehrkräfte aus den beruflichen Fachrichtungen Holz- und
Elektrotechnik haben geantwortet.
Die Lehrkräfte beider Fachrichtungen ordneten ihren Unterricht vorwiegend
dem allgemeinbildenden Bereich zu (n = 6, 67 %). Der Hauptanlass zur Durchfüh-
rung des Unterrichts bestand in der Fachrichtung Holztechnik nach Angaben der
Befragten aufgrund der Lehrplanvorgaben. Da die Befragten sich bei den curricula-
ren Angaben auf die Fächer Wirtschaft und Gesellschaft bzw. Sozialkunde bezogen,
kann davon ausgegangen werden, dass sie sich auf allgemeinbildende Lehrpläne
bezogen. In der beruflichen Fachrichtung Elektrotechnik wurde das Thema Genera-
tionengerechtigkeit anlässlich der aktuellen Medienberichterstattung im Unterricht
angesprochen. Es wurde kein Zusammenhang zum Lehrplan hergestellt. Die inhalt-
liche Umsetzung in der Fachrichtung Holztechnik ist vor allem gekennzeichnet
durch Themen wie „Sozialversicherung“, „Bevölkerungsentwicklung“, „Generatio-
nenvertrag“ und „Beiträge zur Rentenversicherung“. Dementsprechend wurden die
thematischen Zusammenhänge auf sozioökonomische Aspekte fokussiert.
Biologische Vielfalt
Dieses Themenfeld gehört, wie auch der Klimawandel, zu den vier planetaren Gren-
zen, die bereits überschritten sind (vgl. Steffen et al., 2015). In den letzten Jahren
werden zunehmend kritische Einschätzungen bzgl. der biologischen Diversität in
der Öffentlichkeit und der Wissenschaft geäußert. Das Artensterben ist eines der
größten Probleme unserer Zeit. In der beruflichen Bildung ist dieses Themenfeld al-
lerdings sehr randständig. Die wenigen Antworten bestätigen diese Vermutung. Ein
Zusammenhang zwischen dem Verlust der biologischen Vielfalt und der beruflichen
Facharbeit ist schwer herzustellen.
Eine Analyse ist auf Grundlage von lediglich vier Antworten kaum möglich. Da-
von stammen alle Antworten aus der beruflichen Fachrichtung Holztechnik. Inhalt-
lich wurde deshalb eine Verbindung zu verschiedenen Holzarten angegeben. Dieser
inhaltliche Zusammenhang zur Vielfalt von Rohstoffen könnte ein Schlüssel für die
stärkere Verzahnung von biologischer Vielfalt und beruflicher Facharbeit sein.
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Kulturelle Vielfalt
Die kulturelle Vielfalt ist grundlegend mit der nachhaltigen Entwicklung verbunden.
Die UNESCO drückt dies so aus: „Der Schutz, die Förderung und der Erhalt der kul-
turellen Vielfalt sind eine entscheidende Voraussetzung für nachhaltige Entwicklung
zu Gunsten gegenwärtiger und künftiger Generationen“ (Artikel 1. f und 2.6). Die
wenigen Ergebnisse zu diesem Themenfeld zeigen ansatzweise, dass die befragten
Lehrer:innen das Themenfeld als Umgang mit unterschiedlichen Kulturen in ihrem
Nahbereich und weniger als Voraussetzung für eine nachhaltige Entwicklung verste-
hen. Hier besteht noch erheblicher Entwicklungsbedarf.
Die Ergebnisse setzen sich aus drei Antworten zusammen, wovon jeweils eine
von Lehrkräften aus den Fachrichtungen Bau-, Holz- und Elektrotechnik getätigt
wurde. Wenn man sich den Anlass für die Umsetzung des Themas genau ansieht,
dann wird klar, dass dieses Themenfeld insbesondere durch eine Unterrichtsstörung
ausgelöst wurde. So wurde die kulturelle Vielfalt im Unterricht besprochen, weil
z. B. ein Schüler im Unterricht durch einen Hitlergruß unangenehm auffiel. Ande-
rerseits wurde die kulturelle Vielfalt inhaltlich durch das Thema Mobbing auf der
Baustelle initiiert, vordergründig spielten die Migrationsherausforderungen eine
große Rolle. In allen Unterrichten lag der Fokus auf sozialen Aspekten.
Zusammenfassung der Ergebnisse
Aus den Ergebnissen lassen sich vor allem drei wesentliche Aspekte festhalten, die
auch für die Professionalisierung von Lehrkräften in den gewerblich-technischen
Fachrichtungen wesentlich sein können:
1. Alle Themenfelder mit ökologischem, ökonomischem und/oder technischem
Charakter wurden mehrheitlich dem berufsbezogenen Unterricht zugeordnet.
Ihre Legitimation beruhte auf den berufsspezifischen Vorgaben in den Rah-
menlehrplänen.
2. Themenfelder mit sozialem Charakter wurden überwiegend dem allgemeinbil-
denden Unterricht zugeordnet. Ihre Legitimation zur Umsetzung beruht vor al-
lem auf dem Beschluss der KMK zu den „Ausbildungs- und Prüfungsgegen-
ständen für den Unterricht in der Berufsschule im Bereich Wirtschafts- und
Sozialkunde gewerblich-technischer Ausbildungsberufe“.
3. Die methodische und mediale Umsetzung der Themenfelder wird relativ ein-
heitlich gestaltet. Es wird vor allem mit Texten und Filmen im Unterricht gear-
beitet.
Die Lehrkräfte verbinden bereits sehr umfassend ökologische, ökonomische und
technische Aspekte im berufsbezogenen Unterricht. Vor allem Themen wie Umwelt-
schutz, Energienutzung und -bereitstellung, Klimawandel, Recycling und Ressour-
cenmanagement lassen sich im berufsbildenden Unterricht integrieren. Außerdem
lassen sie sich bereits durch die berufsspezifischen Vorgaben in den Rahmenlehrplä-
nen legitimieren. Soziale Themen werden von den Lehrenden noch nicht in den Zu-
sammenhang mit den berufsspezifischen Aufgaben gesehen und finden häufig im
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allgemeinbildenden Unterricht der Berufsschule statt. Eine Verbindung zwischen
wirtschaftlichem und sozialkundlichem Unterricht konnte nicht entdeckt werden.
Die Wichtigkeit der methodischen Umsetzung von BBnE sollte den Lehrkräften im
Kontext einer Fort- und Weiterbildung unbedingt bewusst gemacht werden. Um ei-
nen Bildungsanspruch mit der Leitidee der nachhaltigen Entwicklung umzusetzen,
sollten die Lehrkräfte vor allem ihre methodische Kompetenz weiterentwickeln.
4.8 Verdichtung der gewonnenen Ergebnisse hinsichtlich
der Professionalisierung von Berufsschullehrenden
Mit der Befragung sollte der „Status quo“ erfasst bzw. eine Bestandsaufnahme der
professionellen nachhaltigkeitsorientierten Handlungskompetenz der Berufsschul-
lehrenden vorgenommen werden. Dabei wurde der Frage nachgegangen, bei welchen
Einstellungen, Überzeugungen, motivationalen Orientierungen, selbstregulativen
Orientierungen bzw. welchem Professionswissen im Kontext einer Berufsbildung
für eine nachhaltige Entwicklung anzuknüpfen ist.
Grundlegende Einstellungen und Überzeugungen der Lehrenden
zum nachhaltigen Handeln
Eine Grundvoraussetzung für die Umsetzung von BBnE ist, dass die Berufsschul-
lehrkräfte selbst von der Idee einer nachhaltigen Entwicklung überzeugt sind. Erst
wenn sie selbst der Ansicht sind, dass das Thema eine hohe Relevanz für den be-
rufsschulischen Unterricht besitzt, ist eine notwendige Bedingung zur Teilnahme an
einer Fort- und Weiterbildung gegeben.
Prinzipiell zeigen die Ergebnisse, dass die Mehrheit der Befragten in allen Be-
reichen zur starken Nachhaltigkeit tendiert (vgl. Kapitel 2.2). Damit konnte eine
grundsätzliche Überzeugung von der Idee der nachhaltigen Entwicklung bei Lehr-
kräften festgestellt werden. Sie sind gegenüber der Nachhaltigkeitsidee sehr aufge-
schlossen, vertreten mehrheitlich sogar eine starke Einstellung zur Nachhaltigkeit.
Das heißt, dass sie insbesondere davon überzeugt sind, dass unser heutiges Verhal-
ten die Bedürfnisse der nachfolgenden Generationen berücksichtigen muss und
dass produzierende Unternehmen alle Dimensionen einer nachhaltigen Entwick-
lung beachten sollten. Eine systematische und dauerhafte Verankerung der Nachhal-
tigkeit in die berufliche Bildung trifft somit bei den Lehrenden auf fruchtbaren
Boden.
Die Ergebnisse zeigen allerdings zusätzlich, dass die meisten positiven Einstel-
lungen zur Nachhaltigkeit nicht explizit auf alle Dimensionen der Nachhaltigkeit im
Sinne der Agenda 21 gleichermaßen bezogen sind. Die ökologische Orientierung
scheint, wenn man sich die Auswertung zu den Themenfeldern sowie die spontanen
Assoziationen zum Begriff der Nachhaltigkeit genauer ansieht, im Fokus zu stehen.
Themenfelder, die vorrangig ökologisch, ökonomisch und technisch geprägt sind,
wurden von den Befragten wichtiger eingeschätzt, häufiger angesprochen und aus-
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gewählt als Themenfelder mit sozialer Prägung. Zudem assoziieren die befragten
Lehrkräfte häufiger ökologische Aspekte und die intergenerationelle Gerechtigkeit
mit einer nachhaltigen Entwicklung. Intragenerationelle Gerechtigkeit wird von ih-
nen kaum mit Nachhaltigkeit verbunden. Auch politische Zusammenhänge, wie
z. B. die Agenda 21, wurden vom Großteil der Befragten nicht explizit benannt.
Die Überzeugungen beziehen sich somit weitgehend auf ein ökologisch orien-
tiertes Bewusstsein einer nachhaltigen Entwicklung. Eine Sichtweise der nachhalti-
gen Entwicklung, die die drei Dimensionen integrativ betrachtet, kann noch nicht
festgestellt werden. Eine Fortbildung sollte dazu beitragen, dass die Lehrkräfte eine
integrative Perspektive (Vereinbarung von ökologischen, ökonomischen und sozia-
len Aspekten) von der Nachhaltigkeitsidee entwickeln. Es gilt zu überprüfen, wie der
Orientierungsrahmen der Lehrkräfte dafür erweitert werden kann.
Neben einer positiven Einstellung zur nachhaltigen Entwicklung sollten Leh-
rende allerdings auch davon überzeugt sein, dass sie selbst etwas dementsprechend
bewirken können. Dazu sollten sie sich als Multiplikatoren für eine Verbreitung von
Nachhaltigkeit verstehen. Dafür ist es wichtig, dass sie der Meinung sind, dass ihre
Berufsschüler:innen als spätere Berufstätige einen wesentlichen Beitrag zur nach-
haltigen Gesellschaftsentwicklung leisten können. Es sollte sich demnach also loh-
nen, ihnen nachhaltigkeitsbezogene Kompetenzen mit auf den Weg zu geben. Wenn
sie daran glauben, dass kompetentes berufliches Handeln dem Anspruch der Nach-
haltigkeit genügen muss, werden sie BBnE im Unterricht mit großer Wahrschein-
lichkeit verfolgen.
Die Ergebnisse zu den Kontrollüberzeugungen zeichnen diesbezüglich ein bun-
tes Bild. Die Lehrkräfte schätzten die Handlungsspielräume der Facharbeiter in öko-
logischer, ökonomischer und sozialer Hinsicht zum größten Teil als gering ein. Im
Kontrast dazu ist der Mehrheit der Lehrkräfte wiederum immens wichtig, dass sie
den Jugendlichen in ihrem Unterricht ein ökologisch, ökonomisch und sozial ge-
prägtes Bewusstsein vermitteln. Ambivalent sind auch die Ergebnisse, wenn es um
die Förderung nachhaltigkeitsorientierter Kompetenzen geht. Die Häufigkeit der
Förderung von nachhaltigkeitsbezogenen Kompetenzen variiert. Vor allem Kompe-
tenzen, die mit einer globalen „Empathie-Fähigkeit“ einhergehen, werden selten im
Unterricht angesprochen. Zusammenfassend erkennen die Lehrkräfte den Nachhal-
tigkeitsanspruch für privates und berufliches Handeln an, wenn sie direkt danach
befragt werden. Sie beabsichtigen dem im Unterricht gerecht zu werden. Allerdings
erwarten sie größtenteils nur eine geringe Wirksamkeit durch berufliches Handeln
und vernachlässigen im Unterricht wichtige nachhaltigkeitsbezogene Kompetenzen,
wie z. B. die Jugendlichen zu befähigen lokale berufliche Entscheidungen im Hin-
blick auf globale Auswirkungen beurteilen zu können (Kapitel 4.6.5). Für Qualifizie-
rungsmaßnahmen legt dies nahe, dass die bewussten und unbewussten Vorstellun-
gen der Lehrkräfte über nachhaltiges berufliches Handeln von Facharbeitern im
Zusammenhang mit ihren eigenen Überzeugungen und Selbstwirksamkeitserwar-
tungen zu thematisieren sind.
250 Empirische (Vor-)Studie „Nachhaltigkeit in der beruflichen Schule
Eine dritte Herausforderung zur Überzeugung zur BBnE geht mit einem verän-
derten Lehr-Lernverständnis einher, weshalb es nötig ist, das eigene zu überdenken.
Selbstbezogene Überzeugungen zum Lehren und Lernen in einem Gegenstands-
bereich wie der BBnE haben einen Einfluss auf die Zielsetzung im Unterricht der
Lehrenden (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 497). Diese Zielsetzung erfordert die An-
passung des Unterrichts auch in methodischer Gestaltung. Die Ergebnisse zum Me-
thoden- und Medieneinsatz (s. Tabelle 24) zeigen, dass die Lehrkräfte vorrangig mit
Texten und Filmen arbeiten lassen bzw. selbstorganisierten Unterricht anleiten. Um
einem nachhaltigkeitsorientierten Bildungsanspruch gerecht werden zu können, be-
darf es der Anwendung anderer Methoden, wie z. B. der Zukunftswerkstatt.
Innere Einstellungen bzw. Überzeugungen sind nicht direkt zugänglich. Meist
sind den Betroffenen die eigenen Orientierungen, die das Handeln entscheidend
mitbestimmen, selbst nicht offenkundig. Sie sollten in Weiterbildungsmaßnahmen
zur BBnE allerdings so weit wie möglich expliziert werden, um sie reflektieren zu
können. Die Ergebnisse geben Hinweise, dass die inneren Einstellungen der Lehr-
kräfte zur nachhaltigen Entwicklung auf drei Ebenen zu explizieren sind. Auf der
ersten Ebene muss geklärt werden, ob die Überzeugung von der Idee der nachhalti-
gen Entwicklung über das ökologische Bewusstsein hinaus Bestand hat. Auf der
zweiten Ebene sollten die Überzeugungen der Lehrkräfte zur Wirkung des nachhal-
tigkeitsorientierten beruflichen Handelns in der Praxis hinterfragt sowie mit ihrem
subjektiv geprägten Bildungsauftrag abgeglichen und vereinbar gemacht werden.
Auf der dritten Ebene sind die epistemischen Überzeugungen der Lehrkräfte mit der
Leitidee der nachhaltigen Entwicklung zu erweitern, damit nachhaltigkeitsorien-
tierte Handlungskompetenz im Unterricht von ihnen gefördert werden kann. Hier
ist es z. B. wichtig, dass die Lehrkräfte ein kritisch-reflexives und konstruktives Lern-
verständnis entwickeln und dieses mit geeigneten Methoden umsetzen können.
Motivationale Orientierung zur Befähigung eines Nachhaltigkeitsbewusstseins
Die Motivation der Lehrenden, die die Richtung, die Intensität sowie die Dauer ihres
Verhaltens mit Blick auf ihr Engagement zur strukturellen Verankerung der Nach-
haltigkeitsidee in die Berufsbildung betrifft, ist in diesem Zusammenhang von zen-
traler Bedeutung (vgl. Kunter 2014, S. 698). Es gilt herauszustellen, wie es um die
Motivation der Lehrkräfte zur Umsetzung der BBnE bestellt ist. Dabei spielen Ziele
eine entscheidende Rolle, denn „Ziele […] lenken das Verhalten in eine ganz be-
stimmte Richtung, und sie helfen uns darüber hinaus, Motive zu definieren“
(Schmalt & Langens, 2009, S. 14).
Ziele eines Menschen generieren sich aus Persönlichkeitsmerkmalen wie Ein-
stellungen, Kontrollüberzeugungen und Verantwortungszuschreibungen. Zusam-
men mit den Handlungsfertigkeiten, dem Wissen über Handlungsstrategien und
Problemlagen entsteht bei Personen eine Handlungsintention. Die innere Einstel-
lung der Lehrenden zur starken Nachhaltigkeit unterstützt generell die Annahme,
dass die Lehrenden motiviert sind und intendieren, BBnE im Unterricht umzuset-
zen. Demgegenüber steht allerdings, dass die Verantwortungszuschreibung bzw. die
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Kontrollüberzeugungen der Lehrenden zwiespältige Ergebnisse lieferten. Grund-
sätzlich sind sie zwar davon überzeugt, dass sie eine Verantwortung bzgl. der Förde-
rung eines Nachhaltigkeitsbewusstseins besitzen. Auch zeigt die Befragung, dass die
meisten Lehrkräfte die Absicht bzw. die Intention zur Umsetzung der nachhaltigen
Entwicklung im Unterricht bekräftigten. Anderseits gestehen sie den Auszubilden-
den bzw. zukünftigen Berufstätigen nur geringe Handlungsspielräume ein, wenn es
um die Mitgestaltung von nachhaltigkeitsbezogenen Entwicklungen in der beruf-
lichen Praxis geht. Dadurch könnte das Motiv, die nachhaltige Entwicklung in den
Unterricht zu implementieren, negativ beeinflusst werden und ein Motivationsver-
lust entsteht. Für die Fortbildung muss daher unbedingt berücksichtigt werden, wo-
durch die Motivation der Lehrenden bestimmt wird.
Die Ergebnisse zur Relevanz der Nachhaltigkeitsdimensionen im Unterricht
(Kapitel 4.6.4) belegen, dass die Lehrkräfte das Ziel verfolgen, ein Nachhaltigkeitsbe-
wusstsein zu befördern. Der weitaus größte Anteil der Befragten gab an, dass er ein
soziales, ökologisches und ökonomisches Bewusstsein bei den Jugendlichen in sei-
nem Unterricht befördert. Natürlich kann nicht von der hier bekundeten Absicht der
Befragten auf ihr wirkliches Verhalten bzgl. der Förderung eines Nachhaltigkeitsbe-
wusstseins im Unterricht geschlossen werden. Erst durch Selbst- und Fremdbeob-
achtung könnten genaue Erkenntnisse geliefert werden. Wenn tiefer in die Daten
eingestiegen wird, z. B. bei der Analyse der Themenfelder, dann zeigt sich, dass vor-
rangig technische, ökonomische und ökologische Zusammenhänge angesprochen
wurden. Die unterrichtliche Auseinandersetzung mit sozialen Aspekten konnte nur
in seltenen Fällen herausgestellt werden. Innerhalb der sozioökonomischen The-
menfelder, welche grundsätzlich seltener gewählt wurden, fördern die Lehrenden
ein Bewusstsein für soziale Aspekte im Unterricht. Sie behandelten soziale Problem-
lagen allerdings fast ausschließlich isoliert von beruflichen und ökologischen Aspek-
ten. Soziale Problemlagen in der nahen Umgebung wurden häufiger thematisiert.
Soziale Themenfelder, die aus der eigenen Perspektive heraus eine große räumliche
Distanz besitzen, wurden kaum behandelt bzw. nicht mit der eigenen beruflichen
Tätigkeit in Verbindung gebracht, wie z. B. die Generationengerechtigkeit oder das
Bevölkerungswachstum. In dem weitaus größeren Teil der ökologischen, ökonomi-
schen und technischen Themenfelder spielten soziale Belange eine untergeordnete
Rolle.
Dies illustriert, dass eine Diskrepanz zwischen der Handlungsabsicht und der
Realisierung besteht. Die Lehrenden haben zwar die Absicht bekundet ein soziales
Bewusstsein zu befördern, indem sie es als sehr wichtig einstuften, ihre Antworten
deuten aber darauf hin, dass sie es im Unterricht kaum realisieren. Bei Fortbildun-
gen ist es deshalb wichtig einen Reflexionsprozess zu initiieren, inwiefern vermehrt
soziale Zusammenhänge behandelt und ob diese mit den technischen, ökologischen
und ökonomischen Schwerpunktthemen verbunden werden können. Zusätzlich
muss darauf geachtet werden soziale Problematiken auch verstärkt mit beruflichem
Handeln zu verknüpfen bzw. den Lehrenden Hilfestellungen bereitzustellen, wie sie
diese Aufgabe erfolgreich allein umsetzen können.
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In zwei Schritten sollten Fortbildungen zur BBnE auf diese Ergebnisse reagie-
ren. Um die Motivation der Lehrkräfte zu steigern, aber auch zur Konzeption von
motivierendem nachhaltigkeitsbasiertem Unterricht, sollten insbesondere vier psy-
chologische Faktoren berücksichtigt werden, die zur Motivbildung entscheidend
sind: 1. die Bedrohungswahrnehmung, 2. der Coping-Stil, 3. die Verantwortungsatt-
ribution und 4. die sozialen Bedürfnisse (vgl. Schlüter, 2007, S. 59). Das Motiv für die
Handlung entsteht, wenn ein realer Zustand vorliegt, der nicht mit der eigenen
Werthaltung vereinbar ist, eine kognitive Dissonanz, die zu Bestrebungen zu einem
neuen kohärenten mentalen Zustand motiviert. Für Lehrende in der Berufsbildung
bedeutet dies, dass sie die Bedrohung einer nicht nachhaltigen Entwicklung im be-
ruflichen wie privaten Kontext wahrnehmen und diese in den Zusammenhang ihres
eigenen Handelns bringen. Dies gilt als die wichtigste Voraussetzung bei den Lehr-
kräften, damit sie motiviert sind ihren Unterricht auf die Entwicklung der nachhal-
tigkeitsorientierten beruflichen Handlungskompetenz auszurichten und bei den
künftigen Berufstätigen ein nachhaltigkeitsbasiertes Bewusstsein befördern zu wol-
len. Sie müssen praktisch die Bedrohungen wahrnehmen, die mit einer nicht nach-
haltigen Entwicklung verbunden sind, und diese mit ihrem eigenen persönlichen
Verhalten in Verbindung bringen. Bisher geschieht dies vor allem in Bezug auf die
ökologische Dimension, indem die befragten Lehrkräfte den Schweregrad und die
Vulnerabilität der belebten Natur stärker auf ein nachhaltiges berufliches Handeln
beziehen. Die Bedrohung von anderen Menschen, vor allem die zu ihnen weit ent-
fernt stehen, verbinden sie hingegen selten mit beruflichem Handeln von Berufstäti-
gen. Hier sollte in Fortbildungen eine verstärkte Sensibilisierung stattfinden und ein
gezielter Umgang mit Bedrohungsszenarien reflektiert werden. In diesem Prozess
sollte darauf geachtet werden, dass die Lehrenden die Informationen als wirklich be-
drohlich anerkennen, um nicht in den vermeidenden Bewältigungsstil zu gelangen.
Dies würde verhindern, dass sich ein Handlungsmotiv ausbildet (ebd.). In einer
Fortbildung sollte klarwerden, dass die Lehrenden selbst Verantwortung dafür über-
nehmen und an der Mitgestaltung teilhaben. Der Bildungsauftrag der Berufsschule
gilt auch für die Lehrkräfte selbst. Ihnen muss bewusst sein, dass auch sie zur Ver-
antwortung der Mitgestaltung in sozialer, ökologischer und ökonomischer Hinsicht
beitragen. Um die Motivation bei den Lehrenden weiter zu steigern, sollte das so-
ziale Bedürfnis der Anerkennung bei ihnen angesprochen werden. Dies geschieht,
wenn der Beruf einen erfolgreichen Beitrag zur Bewältigung der nachhaltigen Ent-
wicklung leisten kann. Ihnen könnte z. B. ein positiv motivierendes Bild der beruf-
lichen Einflussnahme auf die nachhaltige Entwicklung nähergebracht werden, so-
dass sie auch ihre Auszubildenden als „Weltenretter“ befähigen wollen.
Für erfolgreiches Handeln der Lehrkräfte im Kontext einer BBnE müssen als
Zweites situative Faktoren berücksichtigt werden. In der sogenannten Volitations-
phase entscheidet sich, ob die Absicht in eine konkrete Handlung umgesetzt wird
(vgl. Rode et al., 2001, S. 19). Dabei konkurrieren die situativen Bedingungen mit der
Handlungsintention BBnE im Unterricht zu verwirklichen. Die Auswertung der Mo-
tive und Gründe der Befragten verdeutlichen, dass der Berufsbezug, die Veranke-
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rung im Lehrplan, die zeitlich zur Verfügung stehenden Ressourcen inner- und au-
ßerhalb des Unterrichts, die Möglichkeit eines fächerübergreifenden Unterrichts
und eine starke Schülerorientierung darüber entscheiden, welche Inhalte eine Lehr-
kraft umsetzen wird. Um die Motivation bzw. die Handlungsabsicht der Lehrkräfte
zu verstärken, müssen Fortbildungen zur BBnE diese Motive und Gründe themati-
sieren und Handlungsmöglichkeiten aufzeigen. Denn darüber lässt sich auch die
Wirksamkeit einer Weiterbildungsmaßnahme erhöhen.
Kontrollüberzeugungen der Lehrenden zu den Handlungsspielräumen
von Berufstätigen
Die Ergebnisse der Einschätzung der Lehrkräfte zu den Einflussmöglichkeiten der
Facharbeiter in ihrem beruflichen Umfeld (s. Kapitel 4.6.3) geben, wie weiter oben
beschrieben, Hinweise auf die Motivation der Lehrkräfte zur Umsetzung von BBnE.
Die Ergebnisse zeigen, dass die Mehrheit der befragten Lehrkräfte den Facharbeitern
eher geringen Einfluss auf ihre Produkte und Dienstleistungen im Sinne der
Agenda 21 zusprechen. Aus Sicht der Lehrkräfte könnte damit ein Legitimationspro-
blem für BBnE (vgl. Schlömer, 2009, S. 348) bestehen, welches sich negativ auf die
Motivation bzw. die Kontrollüberzeugungen der Lehrkräfte auswirkt. Wenn sie Bil-
dungsprozesse auf die realen Gegebenheiten in der Berufspraxis ausrichten, welche
aus ihrer Sicht keine nötigen Handlungsspielräume bereithalten, dann stellen sie
womöglich auch infrage, ob ein Bewusstsein für BBnE bei den Auszubildenden ein
sinnvolles Bildungsziel darstellt. Andererseits könnten die Lehrkräfte diese Proble-
matik bewusst als Herausforderung annehmen. Die (Mit-) Gestaltungskompetenz
der Facharbeiter interpretieren sie demgemäß als ihre pädagogische Aufgabe, wie sie
auch in den KMK-Vorgaben (KMK 2011) verankert ist.
Ähnliche Hinweise zu diesem Spannungsverhältnis lassen sich in Verbindung
mit den weiteren Ergebnissen der Umfrage finden. So zeigen z. B. die Ergebnisse zu
den Kompetenzeinschätzungen besonders bei den Items „die Schüler:innen sollen
fähig sein, eine Entscheidung als Facharbeiter unter ökonomischer, ökologischer
und sozialer Verantwortung treffen zu können“ sowie „die Schüler:innen sollen sich
mit Konflikten und Widersprüchen in Hinblick auf ökologische, ökonomische und
soziale Entscheidungen auseinandersetzen können“, dass sie von der Mehrheit der
Befragten eher häufiger verfolgt werden. Dagegen spricht, dass die Mehrheit der be-
fragten Lehrkräfte den Facharbeitern einen sehr geringen Einfluss auf die Recycling-
fähigkeit (77 %), die Umweltbelastungen (69 %), die Kosten (82 %) sowie die Arbeits-
bedingungen (60 %), unter welchen die Produkte und Dienstleistungen hergestellt
wurden, attestieren. Wie gehen die Lehrenden mit dieser Diskrepanz um bzw. woran
liegt es, dass die meisten befragten Lehrer:innen den Lernenden Kompetenzen mit
auf den Weg geben, welche über den betrieblichen Alltag hinausreichen? Liegt es
einfach nur daran, dass sie im Rahmenlehrplan verankert sind und sie sich ver-
pflichtet fühlen den Bildungsauftrag umzusetzen. Oder weil sie wirklich davon über-
zeugt sind, dass der Bildungsauftrag der Berufsschule ein sinnvolles Bildungsziel
darstellt. Auf welcher Grundlage eigener Erfahrungen – gegenwärtige und/oder ver-
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gangenheitsbezogene – wird die Einschätzung der Lehrenden zu den Handlungs-
spielräumen der Facharbeiter im betrieblichen Alltag der Facharbeiter getroffen?
Diese Fragen sind elementar wichtig, da sie darüber entscheiden, warum ein nach-
haltigkeitsorientierter Unterricht von den Lehrenden durchgeführt wird. Es ist aus-
schlaggebend, die Legitimation einer Berufsbildung für eine nachhaltige Entwick-
lung zusammen mit den Lehrenden offenzulegen und ggf. zu reflektieren. Erst eine
akzeptierte Begründung zur BBnE führt auch zur Umsetzung der Nachhaltigkeits-
idee im berufsschulischen Unterricht. Im optimalen Fall verfolgen die Lehrenden
dann einen Unterricht zur Befähigung der Auszubildenden in ökologischer, ökono-
mischer und sozialer Verantwortung, weil sie hinter diesem Bildungsziel stehen und
sie die Handlungsspielräume der Facharbeiter hoch einschätzen.
Entsprechend dieser Auslegung wird bei der Konzeptionierung eines Fortbil-
dungsangebots darauf geachtet, die persönlichen Einschätzungen der Lehrkräfte zu
den Gestaltungsspielräumen der Facharbeiter innerhalb der Fortbildungsgruppe of-
fen zu thematisieren und mit dem subjektiv verbundenen Bildungsauftrag zu ver-
binden: um zum einen die Überzeugungen der Lehrenden gemeinsam zu reflektie-
ren und zum anderen mehr über die Einsichten und Begründungen zu den
Einschätzungen der Lehrenden zu erfahren.
Eine zentrale Aufgabe einer Fortbildung zur BBnE besteht darin, die Wichtig-
keit der Lernortkooperation bei den Lehrenden bewusst zu machen. An Einzelfällen
sollte der Blick der Lehrenden in die betriebliche Praxis zu den Gestaltungsspielräu-
men im Kontext der nachhaltigen Entwicklung beleuchtet werden. Die Fortbildung
sollte veranschaulichen, dass die Lernortkooperation den Lehrkräften die Möglich-
keit bietet einen Einblick zu den Einflussmöglichkeiten der Facharbeiter auf eine
nachhaltige Mitgestaltung ihres beruflichen Umfeldes zu geben, um daraus geeig-
nete Schlussfolgerungen für den Unterricht zu ziehen. Um Gestaltungsspielräume
der Facharbeiter aufzuzeigen, könnten ebenfalls wissenschaftliche Studien in Fort-
bildungen herangezogen werden. Eine Studie von Kuhlmeier & Vollmer zeigt z. B.
die Einflussmöglichkeiten, die Facharbeiter im Betrieb haben können. Insbesondere
im direkten Kontakt mit Kunden können Facharbeiter Einfluss auf deren Produkten-
tscheidungen nehmen: „Unsere Mitarbeiter wissen das zu handhaben; die verkaufen
manchmal mehr als ich“ (Kuhlmeier & Vollmer, 2012, S. 125). Dies ist nur ein punk-
tueller Beleg dafür, welche Gestaltungsspielräume ein Facharbeiter haben kann. Zu-
sätzlich wird empfohlen für die Problembearbeitung breitere (berufs-)wissenschaft-
liche Forschung durchzuführen, die einerseits die Einschätzung der Lehrkräfte zu
den Gestaltungsspielräumen der Facharbeiter und den damit verbundenen Hand-
lungen bzw. Zielsetzungen der Lehrkräfte im Unterricht erforscht sowie die Gestal-
tungsmöglichkeiten der Facharbeiter auf eine nachhaltige Entwicklung in der Be-
rufspraxis selbst.
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Professionswissen der Lehrenden zur nachhaltigen Entwicklung
Fachwissen (Nachhaltigkeitswissen)
Die befragten Lehrkräfte verfügen insgesamt über ein umfangreiches Professions-
wissen. Sie haben viele verschiedene Inhalte formuliert, die sowohl mit einem be-
rufsfachlichen als auch einem nachhaltigkeitsbezogenen Wissen einhergehen. Bei
den Themenfeldern Klimawandel und Umweltschutz wurden z. B. über 100 ver-
schiedene Inhalte aufgelistet. Bezogen auf die Umfrage äußerten die Befragten ihr
Wissen generell aber stärker im ökologischen, technischen und ökonomischen Be-
reich. Soziale Zusammenhänge kamen auch zum Ausdruck, sind im Vergleich aber
geringer vertreten. Die Thematisierung von Lieferketten bzw. Produktlebenszyklen
sowie den Handlungsstrategien der Suffizienz, Konsistenz oder Effizient wurden
kaum genannt. Für die Gesamtheit der Lehrkräfte gilt demnach, dass sie ein breites
berufliches Nachhaltigkeitswissen haben, welches allerdings stark ökologisch ge-
prägt und nicht explizit mit BBnE verbunden ist.
Weiterhin muss auf der Basis des verkürzten Verständnisses der Lehrkräfte (s.
Kapitel 4.6.1) zum Begriff der Nachhaltigkeit bezweifelt werden, dass die Lehrkräfte
ein ganzheitliches Verständnis von der Leitidee der nachhaltigen Entwicklung im
Unterricht befördern können. Mehrere Ergebnisse der Umfrage deuten darauf hin,
dass die Lehrkräfte die Raumdimension, die bewusste Verantwortungsübernahme
sowie die Betrachtung der Lieferketten und Produktlebenszyklen noch nicht als
BBnE-relevant verinnerlicht haben. Dementsprechend wurden die intrageneratio-
nelle Gerechtigkeit und das Nachhaltigkeitsdreieck nur fünf- bzw. viermal im Ver-
ständnis der Lehrkräfte spontan erwähnt. Kein Befragter hat die Agenda 21 erwähnt,
welches die Grundlage der Leitidee nachhaltiger Entwicklung in der (Berufs-)Bil-
dung überhaupt ist. Unter Beachtung der intragenerationellen Gerechtigkeit als so-
ziale Gerechtigkeit bestätigten die Ergebnisse der Themenfeldanalysen, dass die
sozialen Aspekte im Vergleich zur ökologischen oder ökonomischen Sichtweise un-
terrepräsentiert waren. In Bezug auf einzelne Themenfelder wurden nur sehr selten
alle Dimensionen gleichzeitig angesprochen, meistens fokussierten gerade die The-
menfelder, die auf vielen Antworten basieren, auf die ökologischen und ökonomi-
schen Aspekten. Diese werden häufiger zusammen mit technischen Aspekten ver-
bunden. Widersprüche oder Dilemmata zwischen allen Dimensionen konnten kaum
ausfindig gemacht werden. Pointiert ausgedrückt: Das derzeitige Nachhaltigkeitswis-
sen der befragten Lehrkräfte stützt sich also auf ressourcenschonendes Handeln,
welches durch technische Innovationen zu erreichen ist, um die Umwelt zu schüt-
zen und daraus wirtschaftliche Vorteile zu erzielen. Für die Qualifizierung von Lehr-
kräften ergibt sich daraus, dass unbedingt darauf geachtet werden muss, dass ein
vollständiges Nachhaltigkeitswissen in allen Facetten aufgebaut wird, welches die be-
wusste Verantwortungsübernahme, die Raumdimension und die Lieferketten bzw.
Produktlebenszyklen verstärkt thematisiert. Dies sind die Hauptbereiche, in denen
sich das Nachhaltigkeitsbewusstsein der Lehrkräfte erweitern lässt, was für die Um-
setzung eines BBnE-Unterrichts elementar ist.
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Wie weiter oben bereits angeführt, ist die Verschränkung des Nachhaltigkeits-
wissens mit der beruflichen Fachexpertise einseitig ökologisch geprägt. Ein syste-
misch-vernetztes Wissen, welches das berufliche Fachwissen mit allen vier Nachhal-
tigkeitsdimensionen verbindet, ist nur in geringem Maße auszumachen. Denn
entweder verfolgen die Lehrkräfte vorwiegend im berufsbildenden Unterricht techni-
sche Aspekte, die sie mit ökologischen oder ökonomischen in Verbindung bringen,
oder unabhängig davon im allgemeinbildenden Unterricht sozialökonomische
Schwerpunktthemen, die nur sehr selten einen Berufsbezug haben. Am Beispiel-
thema des Recyclings lässt sich dies verdeutlichen: Auf der Grundlage der Umfrage-
ergebnisse konnte festgestellt werden, dass die Lehrkräfte das Thema vor allem be-
rufsspezifisch behandelten. Im Fokus der meisten inhaltlichen Zusammenhänge
wurden hier der Umgang mit Abfall bzw. die Materialauswahl behandelt. Soziale As-
pekte spielten in diesem Themenfeld kaum eine Rolle; dabei ist es möglich über die
beruflichen und ökologischen Inhalte hinaus auch soziale Bedingungen auf globaler
Ebene aufzunehmen. Lieferketten und Produktlinien könnten vermehrt in den Un-
terricht zum Recycling von den Lehrkräften aufgenommen werden. Insgesamt bietet
dieses Themenfeld eine gute Möglichkeit die bewusste Verantwortung, die Raum-
dimension sowie die Produktlebenszyklen zu thematisieren und mit dem beruf-
lichen Kontext zu verbinden. Solche Überschneidungen wurden, wenn überhaupt,
nur selten behandelt. Welche Gründe auch immer dafür verantwortlich sind, zur
professionellen Handlungskompetenz der Lehrkräfte sollte es gehören, dass sie alle
nachhaltigkeitsbezogenen Aspekte über die gesamte Lieferkette im Unterricht be-
handeln sollten.
Pädagogisches Wissen
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sich das BBnE-bezogene pädagogische
Wissen nicht direkt aus der Umfrage ableiten lässt. Vermuten lässt sich, dass es
uneinheitlich ist. Begrüßenswert für eine BBnE ist aber, dass es andere innovative
Themen – z. B. Lerncoaching oder Inklusion – neben der BBnE gibt, die eine über-
einstimmende Richtung bezüglich der Lehrerrolle und des Perspektivwechsels ver-
folgen und somit gleichsam das pädagogische Wissen bei den Lehrkräften beför-
dern.
Fachdidaktisches Wissen
Wie schon häufiger erwähnt, haben die Lehrkräfte nur sehr selten das Nachhaltig-
keitsdreieck bewusst mit dem Terminus der nachhaltigen Entwicklung assoziiert
oder in den einzelnen Themenfeldern zum Ausdruck gebracht. Deshalb muss auch
bezweifelt werden, dass sie es wirklich als Strukturierungsprinzip für die didaktische
Analyse einer Lerneinheit bewusst heranziehen. Auf der Grundlage ihrer inneren
Einstellungen befürworten die meisten Lehrkräfte hingegen, dass die produzieren-
den Unternehmen ökologische, ökonomische und soziale Aspekte immer gleichwer-
tig betrachten müssen – was dazu führen könnte, dass sie diesen Aspekt stärker be-
achten, ohne sich dessen bewusst zu sein. Auch dass ein wenig mehr als die Hälfte
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der befragten Lehrkräfte das kompetenzorientierte Lernziel verfolgen, dass Entschei-
dungsfindungen im berufsschulischen Unterricht unter Bezugnahme auf die drei
Dimensionen stattfinden, spricht für die Beachtung des Nachhaltigkeitsdreiecks. Bei
der vertiefenden Analyse der Themenfelder konnte andererseits gezeigt werden,
dass jeweils abhängig vom Thema bestimmte Dimensionen des Nachhaltigkeitsdrei-
ecks – vorrangig die ökologische und ökonomische Dimension – behandelt und an-
dere, wie z. B. die soziale Dimension vernachlässigt wurden. Nur sehr selten wurden
wirklich alle drei Dimensionen gleichwertig im Unterricht angesprochen. Die Be-
handlung von Widersprüchen, Dilemmata und Wechselbezügen und damit die inte-
grative Betrachtung des Nachhaltigkeitsdreiecks konnte noch seltener ausfindig
gemacht werden. Deshalb sollte in Qualifizierungsmaßnahmen das Nachhaltigkeits-
dreieck als Strukturierungsmerkmal deutlicher zum Einsatz kommen und in der Be-
rufsbildung vor allem in den Kontext der konkreten Berufsarbeit gebracht werden.
Es müssten greifbare Beispiele eingebracht werden, um aufzuzeigen, wie alle Nach-
haltigkeitsdimensionen fassbar im Unterricht berufsbezogen eingebunden werden
können.
Im Gegensatz dazu ist das Ergebnis zum BBnE-spezifischen methodischen Re-
pertoire der befragten Lehrkräfte eindeutig. Um die Auszubildenden entsprechend
der Leitlinien zu befähigen, dass sie die Auswirkungen ihrer eigenen Entscheidun-
gen für eine berufliche Problemlösung in der Zukunft beurteilen können, bedarf es
geeigneter Methoden (z. B. Zukunftswerkstatt, Design-Thinking, Delphi-Methode, …;
(Rieß et al., 2008). Die Analyse der Methoden- und Medienwahl bei der Umsetzung
von nachhaltigkeitsorientierten Themenfeldern zeigt, dass genau diese sehr selten
angewendet wurden. Um Entscheidungsprozesse transparent zu machen, eignet
sich vor allem das Planspiel. Für vorausschauendes Denken und Handeln sind die
Zukunftswerkstatt, das Design-Thinking sowie die Delphi-Methode prädestiniert.
Diese Methoden wurden aber in der Gesamtheit der Ergebnisse sehr wenig umge-
setzt.
Das Konzept von Kastrup et al., 2012 ist zudem stark an die konkreten beruf-
lichen Handlungsfelder gebunden, damit geht einher, dass der Berufsschulunter-
richt möglichst durch arbeitsprozessorientierte Lernsituationen gestaltet sein sollte.
Aus den Ergebnissen lässt sich ablesen, dass diese Sichtweise teilweise Einzug ge-
halten hat. Immerhin wurde angegeben, dass arbeitsprozessorientierte Lernsitua-
tionen eingesetzt wurden (n = 69) (s. Kapitel 4.7.2.2). Damit besteht eine gewisse
Verknüpfung der nachhaltigen Entwicklung mit der konkreten Berufsarbeit im be-
rufsschulischen Unterricht. Seit der Neuordnung der Ordnungsmittel haben arbeits-
prozessorientierte Lernsituationen bereits Einzug in der Berufsschule gehalten. Hier
sollte mit BBnE angesetzt werden. Dazu eignen sich Weiterbildungsmaßnahmen für
Lehrkräfte besonders. Den Teilnehmenden sollten BBnE-spezifische Methoden auf-
gezeigt werden, die sie mit den arbeitsprozessorientierten Lernsituationen verbin-
den können.
Auf der Grundlage der Umfrageergebnisse kann festgehalten werden, dass die
Lehrkräfte keine ganzheitliche Förderung einer beruflichen nachhaltigkeitsorientier-
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ten Handlungskompetenz verfolgen. Im Diskurs der Berufs- und Wirtschaftspädago-
gik wird schon seit geraumer Zeit versucht ein einheitliches Verständnis für eine
nachhaltigkeitsorientierte Handlungskompetenz zu finden. Dadurch sind zahlreiche
Konzepte entstanden (vgl. Kastrup et al., 2012, S. 119), die sich teilweise auf das Kon-
zept der Gestaltungskompetenz nach de Haan (2008) berufen. Viele Konzepte über-
schneiden sich, sind aber in gewissen Bereichen unterschiedlich nuanciert. Wenn
aber auf dieser Ebene schon kein einheitliches Konzept besteht, wie soll dies dann
für die Lehrkräfte zutreffen? Solange es hier kein einheitlich akzeptiertes Konzept ei-
ner nachhaltigen Gestaltungskompetenz unter starkem Einbezug der beruflichen
Handlungskompetenz gibt, muss in Qualifizierungsmaßnahmen eine Vereinbarung
in Form eines Kompetenzmodells zur beruflichen Gestaltungskompetenz getroffen
werden.
Ein Desiderat ergibt sich aus der Umfrage bzgl. der domänenspezifischen nach-
haltigkeitsrelevanten Kompetenzen durch die Verknüpfung von sozioökonomischen
Gesichtspunkten. Dadurch dass der Bereich der sozialen Gerechtigkeit sehr stark in
der nachhaltigen Entwicklung verankert ist und von den Lehrkräften noch nicht in
den fachlichen Zusammenhang gebracht wird, müssten Konzepte wie globales Ler-
nen stärker einbezogen werden. In Qualifizierungsmaßnahmen muss den Lehrkräf-
ten veranschaulicht werden, dass es möglich ist, auch konkrete Verknüpfungen der
Berufsarbeit mit sozioökonomischen Themen herstellen zu können. Mithilfe der
Methode der Produktlinienanalyse ließen sich Verbindungslinien herstellen. Durch
die Einbindung des allgemeinbildenden Wirtschafts- und Sozialkunde-Unterrichts
könnten die Ergebnisse aus der Produktlinienanalyse stärker mit dem berufsbezoge-
nen Unterricht abgestimmt und verknüpft werden. Die Lehrenden könnten sich
dann stärker mit den lokalen, regionalen und globalen Auswirkungen der hergestell-
ten Produkte und erbrachten Dienstleistungen sowie deren verantwortungsvoller Be-
rücksichtigung vertraut machen.
Verdichtung der gewonnenen Ergebnisse hinsichtlich der Professionalisierung 259

5 (Folge-)Studie – Professionalisierung
von Berufsschullehrkräften zur Umsetzung
von BBnE
In diesem Kapitel wird schwerpunktmäßig eine Fort- und Weiterbildung für Berufs-
schullehrkräfte zur Umsetzung von BBnE entwickelt, erprobt und evaluiert, um zu
untersuchen, wie Berufsschullehrkräfte professionalisiert werden können.63 Drei
miteinander verbundene Ziele, die sich an einer „Forschung an (Research on)“ und
an einer „Forschung durch (Research through)“ eine Intervention orientieren (vgl.
McKenney & Reeves, 2012, S. 136)64, ergeben sich für die vorliegende Folgestudie:
1. Eine innovative Fortbildung soll systematisch entwickelt und untersucht wer-
den. Um sie stetig weiterzuentwickeln und zu verbessern („Research on an In-
tervention“), wird sie wissenschaftlich begleitet und evaluiert. Als Resultat wer-
den Designprinzipien für Fortbildungen hergeleitet und überprüft, die auf die
Professionalisierung von Berufsschullehrkräften verändernd einwirken (maß-
nahmenspezifische Faktoren).
2. Es soll analysiert und systematisiert werden, wie eine professionelle nachhaltig-
keitsorientierte Handlungskompetenz bei Berufsschullehrkräften gefördert
werden sollte, damit sie in der Lage sind, BBnE im Unterricht umzusetzen
(„Research through an Intervention“). Zur Analyse einer professions- und nach-
haltigkeitsorientierten Didaktik-Kompetenz wird sie entsprechend der theore-
tischen Grundlagen in die vier Dimensionen Professionswissen (fachliches,
fachdidaktisches und pädagogisches Wissen), Einstellung/Überzeugung (Werte-
haltungen), motivationale Orientierung und Selbstregulation untergliedert (in-
dividuelle Faktoren).
3. Es soll analysiert und untersucht werden, wie die Lehrkräfte die gegenwärtigen
institutionellen und überinstitutionellen Rahmenbedingungen zur Unterstüt-
zung der Implementierung von BBnE wahrnehmen und beurteilen (kontextspe-
zifische Faktoren aus Sicht der Teilnehmenden).
63 Wenn in den weiteren Ausführungen die Begriffe „Fortbildung“ oder „Professionalisierung“ verwendet werden, wird
stets impliziert, dass es sich um eine Fortbildung für bzw. um die Professionalisierung von Berufsschullehrkräften zur
Umsetzung von BBnE handelt. Zur Vereinfachung und besseren Lesbarkeit wird der Zusatz „für/von Berufsschullehr-
kräfte/n zur Umsetzung von BBnE“ weggelassen.
64 „Research on Intervention: If the aim is to generate knowledge about a particular type of intervention, the intervention
in question constitutes one manifestation of that type. […] The study focuses on specific aspects oft the intervention
[design proposition] itself.
Research through Intervention: If the aim is to generate knowledge about something other than a particular type of
Intervention (e. g. the phenomenon induced or manipulated by the intervention), then we view the intervention at hand
as the context or possibly the treatment on the study. […] The primary focus of the study is on this phenomenon, and
not on the intervention, although the findings will likely yield implication for the intervention“ (McKenney & Reeves,
2012, S. 136).
Mit diesen drei Zielen gehen ein theoretischer und praktischer Output einher. Der
theoretische Output besteht darin, Erkenntnisse über die Entwicklung einer profes-
sionellen nachhaltigkeitsorientierten Handlungskompetenz bei Berufsschullehrkräf-
ten zu gewinnen sowie didaktisch-methodische Gestaltungsprinzipien für die Um-
setzung von BBnE-Fortbildungsmaßnahmen zu generieren. Der praktische Output
besteht in einem wissenschaftlich fundierten Fortbildungskonzept, das Berufsschul-
lehrkräfte zur Implementation von BBnE in den eigenen Unterricht befähigt.
In Bezug auf die drei Zielsetzungen ergeben sich folgende untergeordnete For-
schungsfragen65:
Fragestellung zur „Forschung an einer Intervention“
1. Wie lassen sich konkrete Fortbildungseinheiten für eine BBnE gestalten, d. h.
welche Fortbildungsinhalte, Lernziele, didaktisch-methodische Prinzipien eig-
nen sich? Inwiefern lassen sich die Lehr- und Lernhandlungen wie geplant
durchführen? Auf welche Design-Merkmale sind diese zurückzuführen? Erfol-
gen unerwartete Lehr-Lernhandlungen?
2. Welche spezifischen Kontextbedingungen sind bei der Umsetzung der Fortbil-
dungsreihe vorzufinden, die im Vorwege ggf. nicht bedacht wurden?
3. Welche kritischen Ereignisse – positive wie negative – sind auszumachen und
warum?
Fragestellung zur „Forschung durch die Intervention“
1. Wie beurteilen die beteiligten Lehrkräfte die Fortbildungseinheiten zur BBnE in
Bezug auf die didaktisch-methodische Umsetzung? Welche Lernziele, Inhalte
und Methoden beurteilen sie besonders positiv, welche sind verbesserungswür-
dig?
2. Welche Ziele, didaktischen Prinzipien und Methoden einer BBnE nehmen die
Lehrpersonen mittelfristig vermehrt in ihren Unterricht auf?
3. Wie beurteilen die Lehrpersonen die erhaltenen Unterlagen und ihren persön-
lichen Gewinn aus der Teilnahme an der Fortbildung?
4. Wie beurteilen die Lehrpersonen die spezifischen Kontextbedingungen der Fort-
bildungsreihe?
5. Welches Professionswissen, welche Einstellung/Überzeugung (Wertehaltung),
Motivation sowie Selbstregulationsfähigkeit haben Lehrkräfte in Bezug auf
BBnE und welche benötigen sie um BBnE erfolgreich im Unterricht umsetzen
zu können?
6. Wie beurteilen die Lehrkräfte den Zuwachs der eigenen professionellen Nach-
haltigkeitskompetenz durch die Fortbildung, d. h. wie schätzen sie die Verände-
rung ihres Professionswissens, ihre Überzeugungen und Einstellungen, ihre
Motivation sowie ihre Fähigkeit zur Selbstregulation in Bezug auf BBnE ein?
65 Die Forschungsfragen leiteten sich generell aus den beiden Zielsetzungen ab. Ähnliche Forschungsfragen wurden bei
Künzli David (2008, S. 91) und Raatz (2016, S. 204) aufgestellt, da sie ein vergleichbares Forschungsinteresse und -vor-
gehen verfolgten. Deshalb orientieren sich einige der Fragestellungen auch an diesen Forschungsarbeiten, sind aber
auf BBnE fokussiert und für die vorliegende Forschung angepasst worden.
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Um diese Ziele erreichen bzw. die Forschungsfragen beantworten zu können, ergab
sich folgender Kapitelaufbau: Für die formative und summative Evaluation wurden
verschiedene Forschungsmethoden in den gesamten Entwicklungs- und Forschungs-
prozess eingebunden (s. Kapitel 5.1). Die Darlegung der konkreten methodischen
Umsetzung mit allen integrierten Erhebungs- und Auswertungsmethoden werden
in den darauffolgenden Abschnitten beschrieben (s. Kapitel 5.2 und 5.3). Daran an-
knüpfend werden die Entwicklungsschritte bis zum „vorläufig endgültigen“ Fortbil-
dungskonzept sowie die damit in Verbindung stehenden „gerechtfertigt-behaupte-
ten“ Erkenntnisse zur Professionalisierung dargestellt (Kapitel 5.4). In Anlehnung
an den aufgestellten theoretisch-normativen Bezugsrahmen für die Professionalisie-
rung von Lehrkräften zur Umsetzung von BBnE (s. Kapitel 3.3) orientieren sich die
Auswertungen an den drei wesentlichen Gestaltungsfaktoren von erfolgreichen Fort-
und Weiterbildungen. Dementsprechend werden Ergebnisse zu:
• maßnahmenspezifischen Faktoren (Kapitel 5.4),
• individuellen Faktoren (Kapitel 5.5) und
• kontextbezogenen Faktoren aus Sicht der befragten Lehrkräfte (Kapitel 5.6) ge-
wonnen.
Im letzten Kapitel 5.7 werden die empirisch gewonnenen Einsichten in das vorläu-
fige Angebots-Nutzungs-Modell (s. Abbildung 12, S. 108) in ein neues erweitertes
Modell (s. Abbildung 42, S. 460) zusammengefasst.
5.1 Datenerhebungen
Die gesamte Datenerhebung erfolgte durch unterschiedliche Forschungsmethoden,
die jeweils zielbezogen in den gestaltungsorientierten Forschungsprozess integriert
wurden. Ihre Hauptaufgabe bestand darin, möglichst viele relevante Daten zu erhe-
ben und zu dokumentieren. Wie bereits angedeutet, ist diese Studie durch einen
mehrphasigen Entwicklungs- und Forschungsprozess charakterisiert, wodurch sich
dementsprechend die gesamte Datenerhebung auf einen längeren Zeitraum (ca.
zehn Monate) ausdehnte. Ein Ziel war es verschiedene personelle Sichtweisen – wo-
bei die Berufsschullehrkräfte im Mittelpunkt standen – zu berücksichtigen und
diese mit unterschiedlichen Forschungsmethoden zu erschließen. Um dem An-
spruch einer Forschung gerecht werden zu können, die mit der Modifikation eines
Fortbildungskonzeptes einhergeht, müssen Datenerhebung und Datenauswertung
fortlaufend im Forschungsprozess integriert werden (vgl. ebd., S. 53). Hierzu wur-
den die wissenschaftlichen Methoden in den Zusammenhang mit den unterschied-
lichen Entwicklungsstadien, den personellen sowie zeitlichen Zugängen gestellt (s.
Abbildung 33). Dadurch entstand ein komplexes Datenerhebungs-Instrumentarium,
in dem die zeitliche Abfolge der Entwicklungsstadien (Alpha-, Beta- und Gamma-
Stadium) sowie die Kombination und Triangulation der personellen und methodi-
schen Zugänge in Abhängigkeit zu den schwerpunktmäßigen Leitfragen der jewei-
ligen Evaluationsphase zum Ausdruck kommen.
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Übergreifender Überblick über die Erhebungsschwerpunkte in Abhängigkeit des Entwick-
lungsprozesses (in Anlehnung an McKenney & Reeves, 2012, S. 139 ff. und Raatz, 2016, S. 56)
Der Entwicklungsprozess erstreckte sich über drei Stadien, die in Anlehnung an das
„Software-Engineering“ für die gestaltungsorientierte Forschung adaptiert wurden
(vgl. McKenney & Reeves, 2012 2012, S. 136; McKenny & Reeves, 2014, S. 143). Den
Ausgangspunkt für den ersten Phasenabschnitt – die Phase des Alpha-Stadiums –
bildet die erste Version der Fortbildung. In dieser vorläufigen Variante vereinigten
sich die abgeleiteten Empfehlungen der Online-Befragung mit den wesentlichen
theoretischen und empirischen Erkenntnisbeständen sowie der erfolgreichen Gestal-
tung von Fortbildungen für die Professionalisierung von Lehrkräften. Auf dieser
Grundlage wurde ein erstes Fortbildungskonzept entwickelt und ausführlich in ei-
Abbildung 33:
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nem schriftlichen Dokument begründet dargelegt (Version 1). In zwei fokussierten
Expertengesprächen wurde dieses Konzept von ausgewählten Experten beurteilt. Die
Auswertungen der Experteninterviews führten zur Anpassung und Weiterentwick-
lung des Fortbildungskonzepts (Version 2). Bevor es im eigentlichen Untersu-
chungsfeld getestet werden sollte, wurde die Fortbildung vorsorglich in einem siche-
ren Umfeld überprüft. Als Testfeld für die erste Erprobung und Evaluation der
gesamten Fortbildungsreihe wurde ein Seminar im Masterstudium der Universität
Hamburg im Bereich der Berufs- und Wirtschaftspädagogik mit angehenden Berufs-
schullehrkräften ausgewählt. Gleichzeitig wurden bestimmte innovative Veranstal-
tungsbausteine, die aufgrund ihrer Zielsetzung mit praktizierenden Lehrkräften
getestet werden mussten, innerhalb eines Forschungsprojektes der Leuphana Uni-
versität Lüneburg mit dem Titel „BBS-Futur 2.0“ erprobt. Auf der Grundlage der Er-
probung im Beta-Stadium wurde das Fortbildungskonzept zum dritten Mal überar-
beitet (Version 3). Als relativ stabiler und robuster Fortbildungsprototyp wurde diese
Version im angepeilten Anwendungsfeld ausgerollt und mit „realen“ Berufsschul-
lehrkräften aus Hamburg durchgeführt und umfangreich evaluiert.
Der mit dem Design-Prozess eng verknüpfte Evaluationsprozess setzte einer-
seits auf formative Ziele (Untersuchungen, um den Entwicklungsprozess zu unter-
stützen) und andererseits auf summative Ziele (Gesamtbewertung der Entwicklung).
Der grundsätzliche Fokus lag auf der systematischen Evaluation einer innovativen
Fortbildungsmaßnahme unter Berücksichtigung der jeweiligen subjektiven Deu-
tungen aller Beteiligten (Zielsetzung 1). Darüber hinaus sollte analysiert und sys-
tematisiert werden, wie eine nachhaltigkeitsorientierte Handlungskompetenz bei
Berufsschullehrkräften gefördert werden kann (Zielsetzung 2). Um daraus zusam-
menführende Empfehlungen zur besseren Gestaltung von BBnE-Fortbildung unter
Berücksichtigung von förderlichen Bedingungen für die Professionalisierung von
Berufsschullehrkräften ermitteln und aufstellen zu können, orientierte sich der For-
schungsprozess mit verschiedenen Evaluationsschwerpunkten an den vorher be-
nannten drei Entwicklungsstadien (vgl. McKenney & Reeves, 2012, S. 136; McKenny
& Reeves, 2014, S. 143). Innerhalb eines Evaluationsfokus leiteten passende Fragestel-
lungen die strategische Auswahl der Forschungsmethoden (vgl. McKenney & Reeves,
2012, S. 137 ff.; Raatz, 2016, S. 54 f.):
1. Alpha-Stadium: Im sogenannten Alpha-Stadium wird eine Strategie verfolgt,
die sich im Sinne des White-box-Testings auf die innere Funktionsweise eines
Systems fokussiert. Übersetzt auf den vorliegenden Design-Prozess bedeutet
dies, dass im Rahmen einer Entwickler-Beurteilung („Developer Screening“) die
innere Struktur des Fortbildungskonzepts auf Stimmigkeit und logische Kor-
rektheit sowie die praktische Umsetzbarkeit überprüft werden sollten. In die-
sem frühen Entwicklungsstadium wurden die umgesetzten Ideen auf ihre Eig-
nung („soundness“) und Durchführbarkeit („feasibility“) hin überprüft. Dazu
wurde eine Art von Fokusgruppeninterviews mit Experten als Forschungsme-
thode eingesetzt. Den Stimulus stellte ein Dokument dar, in dem das Konzept
der Fortbildung durch die abgeleiteten Zielsetzungen, die theoretischen Annah-
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men, die didaktisch-methodischen Begründungen und die Konstruktion des
Fortbildungs-Designs verdeutlicht wurden. In den Interviews widmen sich die
Experten mit der Hauptfrage, „ob das Fortbildungskonzept in sich stimmig und
schlüssig sowie im Praxisfeld umsetzbar ist“. Die Experten wurden animiert das
Umsetzungskonzept in Bezug auf didaktisch-methodische Elemente kritisch zu
hinterfragen und fortzuentwickeln. Um eine Außenperspektive einzubinden,
wurden externe Experten („Expert Appraisel“) ausgewählt, die wesentliche Im-
pulse zur praktischen Umsetzbarkeit beisteuern sollten.
2. Beta-Stadium: Im Beta-Stadium wird darauf abgezielt, eine entwickelte Innova-
tion in einem spezifischen Anwendungskontext zu testen und erste Probleme,
die typischerweise erst im Praxisfeld auftreten, zu erkennen und – wenn mög-
lich – zu beheben. In diesem Stadium gilt es zum einen herauszufinden,
wie und warum eine Intervention in einem Praxiskontext funktioniert („Local
Viability“). Hierbei ist von Interesse, „welche erwarteten und unerwarteten Lehr-
und Lernaktivitäten beobachtet werden [können und, d. Verf.] auf welche De-
sign-Merkmale diese Beobachtungen zurückzuführen sind […]“ (Raatz, 2016,
S. 54). Zum anderen soll in einer Pilot-Studie herausgefunden werden, wie die
Intervention im Praxisfeld wahrgenommen wird und wie sie sich erfolgreich
eingliedern lässt („Institutionalization“). Dazu ist zu klären, „inwiefern gegebe-
nenfalls vorher noch nicht berücksichtigte förderliche oder hinderliche Rah-
menbedingungen [bestehen, d. Verf.] und wie das Design von den daran Betei-
ligten – Lehrenden, Lernenden und möglicherweise weiteren Praxispartnern –
wahrgenommen wird“ (Raatz, 2016). Die vorliegende Pilotierung eines vor-
läufigen Fortbildungskonzeptes (Version 2) wurde in zwei unterschiedlichen
Anwendungskontexten umgesetzt. Die gesamte Fortbildung wurde mit einer
Gruppe gehalten. Parallel wurden einzelne Bausteine mit einer weiteren
Gruppe durchgeführt, die gleich groß war und sich annähernd ähnlich zur
Population des Zielkontextes verhielt. Bei Ersterer handelte es sich um ein Se-
minar im Masterstudium der Berufs- und Wirtschaftspädagogik in Hamburg.
In diesem Umfeld sollte die grundsätzliche Realisierbarkeit der theoretischen
und praktischen Annahmen der Fortbildung evaluiert werden, indem der Frage-
stellung nachgegangen wurde, „wie funktioniert das Fortbildungskonzept in ei-
nem ähnlichen Kontext und warum?“. Bei der zweiten Gruppe handelte es sich
um Lehrkräfte, mit denen einzelne Bausteine der Fortbildung innerhalb des
Forschungsprojekts „BBS-Futur 2.0“ erprobt wurden. Hier standen spezielle
Design-Merkmale im Fokus, die die unmittelbaren Einschätzungen und Wahr-
nehmungen von Berufsschullehrkräften benötigten. Um die nötigen Daten für
eine zielführende Evaluation des Fortbildungskonzepts zu erhalten, wurden
Gruppeninterviews mit den Lernenden durchgeführt, die im Unterricht ent-
standenen Artefakte der Lernenden ausgewertet, erstellte dokumentierte Hand-
lungsprodukte bzw. die im Lernprozess entstandenen Dokumente analysiert
und qualitative Fragebögen eingesetzt.
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3. Gamma-Stadium: An einer stabilen und robusten Intervention sollten die er-
warteten Effekte („Effectiveness“) des Designs bzw. die Wirkung („Impact“) der
Innovation im konkreten Anwendungsfeld evaluiert werden. Das heißt, hier
wurden zum einen die maßnahmenspezifischen Gestaltungsfaktoren und zum
anderen weiterführende Phänomene vertiefend untersucht, wie die individuellen
und kontextspezifischen Gestaltungsfaktoren (z. B. die Entwicklung der Profes-
sionalität von Berufsschullehrkräften im BBnE-Kontext). Forschungsmethodisch
wurden eine Vorher-Nachher-Erhebung, Gruppeninterviews und teilstandardi-
sierte Einzelinterviews durchgeführt. Angesichts häufig kleiner Stichproben
und der Einbindung der innovativen Intervention in einen spezifischen Kontext
lassen sich die Ergebnisse eines gestaltungsorientierten Forschungsprozesses
nicht direkt verallgemeinern, da sie einer statistischen Repräsentativität nicht
standhalten. Die Untersuchungen zielten aber gerade bewusst auf Daten in ei-
nem spezifischen Kontext ab, um Aussagen über förderliche und hinderliche
Rahmenbedingungen für repräsentative Settings treffen zu können. Im Sinne
einer explorativen Studie waren die Ergebnisinterpretationen deshalb von be-
sonderem Nutzen, weil sie die Weiterentwicklung der konkreten Fortbildungs-
praxis von Lehrkräften anstrebten.
Die vorherigen Überlegungen bedingen, dass die Datensammlungen in direktem
Zusammenhang mit dem Entwicklungs- und Forschungsprozess gestanden haben.
Dies ist nicht zuletzt auf das Wissenschaftsverständnis und die methodologische
Verortung dieser Arbeit zurückzuführen.
Die Auswahl und Ausgestaltung der Forschungsmethoden wird im Folgenden
näher erläutert. Zunächst wird auf die Erhebung der qualitativen Interviews einge-
gangen. Infolgedessen werden die adaptierten methodischen Bezüge für die „fokus-
sierten Expertengespräche“ und „konstruktiven Expertengespräche“ erläutert. Auf
ähnliche Weise werden im Anschluss die Beschreibungen der Erhebungen durch
die Gruppendiskussion, die Dokumentenanalysen und die Fragebogen-Methode dar-
gelegt. Die methodischen Bezüge werden auf die Anwendung innerhalb der vorlie-
genden Teilstudie bezogen. Nach einer umfassenden Beschreibung der Erhebungs-
methodik wird die daraus entstandene Datenbasis hergeleitet (Kapitel 5.2), die für
die anschließende integrative Auswertung zur Verfügung stand. Die forschungsme-
thodische Anlage dieser Folgestudie schließt mit der Beschreibung der verwendeten
Auswertungsmethoden und ihre Kombination ab (Kapitel 5.3).
5.1.1 Qualitative Interviews
Da mittlerweile eine Fülle an unterschiedlichen Interview-Varianten existieren
(vgl. Mey & Mruck, 2010, S. 423), kann auf einen umfangreichen Fundus zurückge-
griffen werden, um eine passende und begründete Form auszuwählen.66 Alle in die-
66 Vgl. als zusammenfassende Darstellung u. a. Lamnek, 2010, Flick, 2016, 2016; Friebertshäuser, Langer, & Prengel, 2013;
Döring & Bortz, 2016; Baur & Blasius, 2014; Mey & Mruck, 2010.
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ser Studie verwendeten Interviews sind teilstandardisiert bzw. halbstrukturiert.67 In
der qualitativen Sozialforschung haben sich viele teilstrukturierte Interviews mit
unterschiedlichen Schwerpunkten etabliert, die in der Praxis häufig kombiniert an-
gewendet werden, was gegebenenfalls daran liegt, dass sie sich nicht immer exakt
voneinander abgrenzen lassen (vgl. Hopf, 2015, S. 353). Die in dieser Teilstudie
durchgeführten Interviews beziehen sich auf die theoretischen Grundlagen der Ex-
perteninterviews (vgl. 2002; Bogner, Littig, & Menz, 2009; Gläser & Laudel, 2010;
Meuser & Nagel, 2009), der fokussierten Interviews (vgl. u. a. Merton & Kendall,
1979; Hopf, 2015; Flick, 2006a; Friebertshäuser et al., 2013; Döring & Bortz, 2016) und
der Konstrukt-Interviews (König & Volmer, 2005; König & Volmer, 2014). Daraus
wurden zum einen „fokussierte Expertengespräche“68 abgeleitet und durchgeführt,
die zugleich methodische Entscheidungen auf der Grundlage der Experteninterviews
und der fokussierten Interviews kombinierten. Zum anderen wurden im Anschluss
an den Feldtest „konstruktive Experteninterviews“69 durchgeführt, die auf methodi-
sche Bezüge aus den Experten-, der Konstrukt- und der Fokusinterviews zurückzu-
führen sind (siehe Tabelle 26).
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Lehrer:innen (N = 12) Welche Effekte sind unter welchen
Bedingungen bei der Professiona-
lisierung der Berufsschullehrkräfte
anzutreffen?
67 Im Weiteren werden auch die Varianten teilstrukturiert und halbstandardisiert synonym verwendet. Bei der Verwendung
ist stets gemeint, dass die Interviews durch eine übergreifende Struktur (z. B. in Form eines Leitfadens) geleitet wur-
den.
68 Die Bezeichnung „fokussierte Expertengespräche“ wird verwendet, um deutlich zu machen, dass sich die Interviews
nicht immer stringent an die idealtypischen methodischen Vorgaben gehalten haben. Sie werden besonders deshalb
als Gespräche und nicht als Interviews bezeichnet, um ihren vorrangig informellen Charakter zu verdeutlichen.
69 Die Bezeichnung „konstruktive Experteninterviews“ wird verwendet, weil der überwiegende Anteil des Interviews als
Konstrukt-Interview mit Experten angelegt war. Ein kleiner Anteil dieses Interviews beschäftigte sich auch mit der Fort-
bildung, wodurch im Sinne eines Fokusinterviews auf einen vorgegebenen Stimulus referiert wird. Aufgrund der Ab-
grenzung zu den fokussierten Expertengesprächen und der untergeordneten Rolle der Fokussierung wurde diese nicht
als Bezeichnung aufgenommen.
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Tabelle 26 macht deutlich, dass zwei unterschiedliche Interview-Methoden im Alpha-
und Gamma-Stadium zum Einsatz kamen. Da es sich bei beiden Interviewformen
um teilstandardisierte Befragungen handelte, sind die methodischen Gestaltungsan-
nahmen zur Leitfaden-Konstruktion, der Durchführung des Interviews sowie der
Dokumentation der Daten identisch. Aus diesem Grund werden sie vorangestellt im
Kapitel 5.1.1.1 für beide identisch behandelt. Die methodische Grundlegung der fo-
kussierten und konstruktiven Experteninterviews wird anschließend in der Verbin-
dung mit ihren individuellen methodischen Bezugspunkten dargelegt (s. Kapitel
5.1.1.2 und 5.1.1.3).
5.1.1.1 Methodische Grundlagen der adaptierten Interviewformen –
Durchführung und Leitfaden-Konstruktion
Allen adaptierten Interview-Varianten war gemein, dass sie einen Leitfaden verwen-
den, um das Gespräch zu strukturieren. Außerdem verlief ihre Durchführung annä-
hernd einheitlich ab. Dementsprechend klärt der folgende Abschnitt, wie die Leitfä-
den und die konkrete Durchführung der Interviews konzipiert werden sollten. Als
grobe Richtlinien galten die vier Qualitätskriterien, die Merton and Kendall (1979)
entwickelt haben: (vgl. Merton & Kendall, 1979, S. 178 ff.; Hopf, 2015, S. 354):
1. Nicht-Beeinflussung
2. Spezifität
3. Erfassung eines breiten Spektrums
4. Tiefgründigkeit und personaler Kontext
Um diesen vier Qualitätskriterien in Verbindung mit dem Prinzip der Offenheit (vgl.
Kapitel 2.4) zu entsprechen, wurde darauf geachtet: (1.) eine angemessene Stich-
probe festzulegen, (2.) die Leitfäden stimmig zu konstruieren und (3.) die Interviews
regelgeleitet durchzuführen.
Ad 1)
Die Festlegung der Stichprobe sollte auf zweierlei Art geschehen: einerseits mit
Blick auf das Ziel der Befragung und die dafür benötigten Interview-Partner; ande-
rerseits auf der Grundlage der zur Verfügung stehenden Ressourcen (z. B. zeitlicher
und/oder finanzieller Aufwand). Die (gezielte) Auswahl der zu befragenden Perso-
nen in der vorliegenden Studie orientierte sich primär an der (den) Forschungs-
frage(n), den Informationen und den themenrelevanten Deutungen, die die Befrag-
ten zum Forschungsgegenstand geben können (vgl. Bogner, Littig, & Menz, 2014,
S. 34 f.). Abweichend dazu wurden die fokussierten (Gruppen-)Interviews besonders
behandelt, denn die Interview-Teilnehmenden sind möglichst nach dem Kriterium
der Bildungshomogenität auszuwählen. Die Stärke dieser Interviewform beruft sich
gerade auf die gleichzeitige Anwesenheit mehrerer Interview-Partner innerhalb ei-
ner Befragungssituation, die sich gegenseitig anregen und nicht hemmen sollen.
Mit der reinen Auswahl, wer als Interview-Partner infrage kommt, war die Fest-
legung der Stichprobe allerdings noch nicht beendet. Teilweise hätten Zugangspro-
bleme zu den Befragten bestehen können, die sich in Form eines höheren sozialen
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Status des Experten oder einer Zeitknappheit der Auserwählten manifestieren. Im
vorliegenden Fall konnten nur sehr geringe Zugangsprobleme festgestellt werden,
was unter anderem daran liegen könnte, dass zu allen Interview-Partner ein persön-
licher Kontakt bestand und sie sich deshalb zur Teilnahme sozial verbunden fühlten.
Gläser and Laudel warnen allerdings vor einem allzu leichten Zugang zu den Inter-
viewpartnern (vgl. 2010, S. 118). Zwei Gründe führen sie an (vgl. Gläser & Laudel,
2010): Zum einen besteht die Gefahr, durch einen zu leichten Zugang Fälle auszu-
wählen, die in methodologischer Hinsicht nicht die geeignetsten sind. Es könnte
z. B. übersehen worden sein, dass ungenügend viele geeignete Fälle für die Untersu-
chung ausgewählt wurden. Zum anderen können persönliche Beziehungen das In-
terview entscheidend verändern, indem der Forscher nicht vertiefend genug nach-
fragt, weil er meint den Befragten bereits zu verstehen. Konsequenterweise wurde
im Rahmen der vorliegenden Interview-Situation stets beachtet die Beziehung zum
Interview-Partner zu reflektieren, um ein ausreichend breites und tiefgründiges
Spektrum an Informationen erheben zu können. Eine Darstellung der Stichprobe in
Form einer Matrix wurde als Hilfsmittel genutzt, um die Übersicht der unterschied-
lich einbezogenen Perspektiven zu verdeutlichen und die Eignung der ausgewählten
Fälle zu überprüfen (vgl. König & Volmer, 2014, S. 290).
Neben diesen inhaltlich-formalen Aspekten spielen allerdings auch forschungs-
praktische Erwägungen in Form von finanziellen und zeitlichen Ressourcen eine
entscheidende Rolle (vgl. Bogner et al., 2014, S. 35). Aufgrund der beschränkten Res-
sourcen wurde keine Vollerhebungen durchgeführt, sondern aus einem Pool an Aus-
erwählten wurden nachvollziehbare und begründete Entscheidungen getroffen (vgl.
Bogner et al., 2014).
Ad 2)
Halbstandardisierte bzw. teilstrukturierte Interviews zeichnen sich im Gegensatz zur
Befragung mittels Fragebogen70 durch einen Leitfaden aus, der mit wenigen offenen
Fragen konzipiert wird (vgl. König & Volmer, 2005, S. 91; König & Volmer, 2014,
S. 291). Einen Leitfaden zu konstruieren ist keine einfache Aufgabe, deshalb wurde
genügend Zeit für die Konstruktion eingeplant (vgl. Bogner et al., 2014; König &
Volmer, 2014, S. 292). Es wurden eine Reihe an Entscheidungen gefällt, die auf
bestimmten Voraussetzungen beruhen. Als Hauptvoraussetzung galt, dass der Leit-
faden stets als ein vorausgedachtes Interview interpretiert werden sollte. Er berück-
sichtigte demzufolge eine Einstiegsphase, eine Hauptphase (Erhebungsphase) und
eine Abschlussphase. Um alle thematisch relevanten Fragen klären zu können, die
zur „Aufklärung“ des Untersuchungsziels beitragen (vgl. Gläser & Laudel, 2010,
S. 143), antizipierte der Forscher demgemäß schon im Vorwege des Interviews erwar-
tungsgemäße Antworten.
In dieser Einstiegsphase sollte eine vertrauensvolle und positive Beziehung zwi-
schen dem Interviewer und dem Interviewten aufgebaut werden. Am Anfang des In-
terviews sollten dazu Notizen über allgemein zu klärende Informationen, die Aufklä-
70 Fragebögen bestehen demgegenüber größtenteils aus geschlossenen Fragen.
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rung über das Ziel der Untersuchung sowie die Auskunft über die Bewahrung der
Anonymität genutzt werden (Gläser and Laudel 2010, S. 144). Weiterhin wurde eine
Genehmigung zur Aufzeichnung des Gesprächs vor der Befragung eingeholt. Erst
nach diesem kurzen „Vorspann“ wurde die erste Frage gestellt. Diese wurde als of-
fene Frage gestellt, wobei darauf geachtet wurde, dass sie leicht und unproblema-
tisch zu beantworten war (vgl. König & Volmer, 2014, S. 292).
Nach einer ersten „Anlauf-Aufwärmphase“ schlossen weitere Leitfragen an, die
sich auf das Untersuchungsziel und den Interview-Partner bezogen. Im Leitfaden
spiegelte sich dies durch einen Hauptteil wider, für den zunächst auf der Basis von
Vorüberlegungen (z. B. durch Brainstorming, Literaturrecherche, etc.), eine umfang-
reiche Sammlung an Fragen zusammengestellt wurde, die dann in Themenblöcke
untergliedert wurden. In manchen Fällen ergab sich bereits eine thematische Struk-
turierung des Leitfadens aus theoretischen Konzepten heraus (vgl. König & Volmer,
2014, S. 294).
Nachdem der Leitfaden vorlag, wurden die einzelnen Fragen in Hinblick auf die
Aspekte (vgl. Flick, 2016, S. 222; König & Volmer, 2014, S. 296)
1. Auswahl geeigneter Leitfragen
2. Überprüfung der Formulierung der Fragen
3. Festlegung der Reihenfolge der Leitfragen
abschließend kontrolliert (vgl. Gläser & Laudel, 2010, S. 149).
Ad 3)
Die Durchführung der Interviews wurde vorrangig in drei Phasen unterteilt – wie
bereits weiter oben bei der Konstruktion des Leitfadens angedeutet wurde: die Orien-
tierungs- oder Einstiegsphase, die Erhebungsphase und die Abschlussphase (vgl. Kö-
nig & Volmer, 2005, S. 96). In den einzelnen Phasen wurde sich an gewisse Strate-
gien gehalten.
So wurden einzelne Aspekte von König & Volmer berücksichtigt, die für die
Orientierungsphase gelten (vgl. König & Volmer, 2014, S. 97 f.; König & Volmer, 2014,
S. 298 f.; Gläser & Laudel, 2010, S. 178 f.): Es wurde sich innerlich auf
• das Interview und den Interview-Partner eingestellt.
• das äußere Umfeld vorbereitet.
• einen ersten positiven Kontakt zum Interview-Partner eingestellt.
• die Vorstellung der eigenen Person eingerichtet.
• auf das Ziel und den Verwendungszweck des Interviews eingestimmt.
Im Ergebnis sollte die Orientierungsphase alle relevanten Kontrakte (Definition der
Situation als Interview, Untersuchungsziel, Verwendungszweck, Weitergabe und Ver-
wendung der Daten und die Verwendung des Tonbands) klären (vgl. König & Volmer,
2014, S. 300).
In der Erhebungsphase wurde das eigentliche Untersuchungsziel des Inter-
views verfolgt. Mit der Unterstützung des Leitfadens sollten in dieser Phase die sub-
jektiven Deutungen der Interview-Partner zu einem bestimmten Themenkomplex
erfasst werden. Um diesen Prozess optimal zu unterstützen, wurden allgemein aner-
kannte Strategien berücksichtigt, wie z. B. aktives Zuhören, flexibel fragen, nicht Ver-
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standenes klären, etc. (Gläser & Laudel, 2010). Sie ermöglichten es in die Breite (dies
bedeutet, dass z. B. weitere Aspekte angesprochen werden können) und in die Tiefe
(dies bedeutet, dass z. B. Aspekte/Begriffe vertiefend besprochen bzw. expliziert wer-
den können) einer Thematik einzusteigen.
In der Abschlussphase der Interviews wurden noch drei Aspekte geklärt (vgl.
König & Volmer, 2005, S. 103): (1) Beantwortung offengebliebener Themen bzw.
Gesichtspunkte, (2) Abschluss eventueller Kontrakte über weiteres Vorgehen und
(3) Dank beim Interview-Partner für die Teilnahme.
5.1.1.2 Das fokussierte Expertengespräch
In der Phase des Alpha-Stadiums wurden zwei fokussierte Expertengespräche
durchgeführt. Diese Form der Befragung integrierte theoretische Grundlagen der
Experteninterviews (vgl. Meuser & Nagel, 2009; Bogner et al., 2002; Bogner & Menz,
2009; Bogner et al., 2014; Gläser & Laudel, 2010) mit denen der fokussierten Inter-
views (vgl. u. a. Merton & Kendall, 1979; Friebertshäuser et al., 2013; Hopf, 2015;
Flick, 2016; Döring & Bortz, 2016). Durch die Ergänzung des Experteninterviews mit
Merkmalen des fokussierten Interviews sollte der Vergleich der subjektiven Sicht-
weisen der Experten mit den „objektiven“ Bestandteilen des vorher analysierten Ge-
genstandes hergestellt werden (vgl. Flick, 2016, S. 195). Denn die fokussierten Exper-
tengespräche zielten nicht nur auf die vorher antizipierten Gesichtspunkte, die mit
dem Gegenstandsbereich des Stimulus verbunden sind (vgl. Hopf, 2015, S. 354), son-
dern durch den Gesprächsstimulus sollte ein Anreiz für Assoziationen geschaffen
werden, die über den Gegenstandsbereich hinausreichen und das Wissen der Exper-
ten anregen.
Für die vorliegende Bestimmung von Experten ergab sich, dass Personen als Ex-
perten verstanden wurden, „die sich – ausgehend von einem spezifischen Praxis- oder
Erfahrungswissen, das sich auf einen klar begrenzbaren Problemkreis bezieht – die
Möglichkeit geschaffen haben, mit ihren Deutungen das konkrete Handlungsfeld
sinnhaft und handlungsleitend für Andere zu strukturieren“ (Bogner et al., 2014,
S. 13).
Zunächst wurden zwei fachdidaktische Experten ausgewählt (s. Tabelle 28). Die
Experten zeichnen sich dadurch aus, dass sie sich seit Jahren mit der Umsetzung
von BBnE im fachdidaktischen Kontext beschäftigten. Die didaktisch-methodische
Gestaltung der Fortbildung in Bezug auf BBnE bezog sich auf didaktische Empfeh-
lungen der beiden Experten. Im Mittelpunkt des Gesprächs stand dementsprechend
die Beurteilung der Stimmigkeit des Fortbildungskonzepts als Ganzes und die darin
enthaltene Kombination der fachdidaktischen mit den nachhaltigkeitsorientierten
Lerninhalten. Als zweite Expertengruppe wurden Fortbildner mit langjähriger Erfah-
rung in der Durchführung von Lehrerfortbildungen in Hamburg identifiziert. Mit
ihnen wurde ein Interview geführt, um praktisches Experten- und Erfahrungswissen
in die Gestaltung von Fortbildungen mit einfließen zu lassen. Ihre Expertise wurde
darin gesehen, die wesentlichen Kontextbedingungen herauszustellen – z. B. organi-
sationale Bedingungen (Zielgruppe „Berufsschullehrer:innen“, zeitlicher Umfang
der Fortbildung, Terminlage der Fortbildung, etc.), die bei der Umsetzung einer
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Fortbildungsintervention im Vorfeld bedeutsam sein könnten. Sie brachten beson-
ders die praxisorientierte Perspektive ein.
Beide durchgeführten fokussierten Experteninterviews zielten vorrangig darauf
ab, das vorläufig erarbeitete Fortbildungskonzept bewerten und interpretieren zu las-
sen. Wie im Forschungsdesign angelegt, sollten die Experten demzufolge das Fort-
bildungskonzept auf seine Stimmigkeit und Schlüssigkeit durch den Einbezug ihres
Expertenwissens hinterfragen und beurteilen. Entsprechend der Typologie nach Bog-
ner et al. wurden systematisierende Experteninterviews durchgeführt. Sie waren
darauf ausgelegt, das Fach- und Prozesswissen der Experten zu erheben und es zur
Verbesserung der Fortbildung zu nutzen. Um dieses Ziel zu erreichen, wurden die
Expertengespräche durch die Vorgehensweise der fokussierten Interviews ergänzt.
Demzufolge bildete eine schriftlich ausformulierte Vorlage der Fortbildungskon-
zeption den Gesprächsgegenstand, Stimulus bzw. Grundreiz für die zwei fokussier-
ten Expertengespräche. Das Dokument mit ausformuliert begründetem Fortbil-
dungskonzept wurde den Experten bewusst vor der Durchführung der Interviews
per E-Mail zugeschickt. Während der Interviews lag es allen Beteiligten vor, weswe-
gen auf einen Leitfaden verzichtet wurde. Gesprächsleitende waren in diesem Fall
die thematischen Schwerpunkte aus der ausformulierten Begründungsvorlage (s. Ta-
belle 27).








Die Ausführungen enthalten, an
welchen Ausgangsbedingungen
(z. B. Bildungsauftrag der Berufs-
schule, anerkannte berufspädagogi-
sche Prinzipien, etc.) die Fortbildung
anknüpfen soll, welches konkrete
Hauptziel die Fortbildung verfolgt
und welche übergreifenden Kompe-
tenzen gefördert werden sollen.
Nach dem Einstieg, in dem die Experten gene-
relle Auffälligkeiten zum Fortbildungskonzept
äußern konnten, wurde der Fokus auf die Ziel-
stellung der Fortbildungsreihe gelenkt. Hierbei
sollte von den Experten beurteilt werden, in-
wiefern die Zielsetzung der Fortbildungsreihe
angemessen ist, wo sie möglicherweise noch







Aus den Zielsetzungen wurden ins-
gesamt sechs Erkenntnisschritte
abgeleitet, die auf sechs Veranstal-
tungen aufgeteilt dargestellt wur-
den. Für jede Veranstaltungseinheit
wurde beschrieben, welche kompe-
tenzorientierten Ziele verfolgt wer-
den, wie die methodisch-didakti-
sche Gestaltung geplant wird,
welcher inhaltliche Schwerpunkt
verfolgt wird und welche möglichen
Medien infrage kommen könnten.
Dieser thematische Schwerpunkt bildete den
Hauptteil des Interviews. In Bezug auf die
übergeordnete Zielsetzung der gesamten Fort-
bildungsreihe sollten die einzelnen Einheiten
auf deren Stimmigkeit und Konsistenz über-
prüft werden. Dazu wurden ihre jeweiligen
kompetenzorientierten Lehr/Lernziele, die
didaktisch-methodische Gestaltung, der inhalt-
liche Schwerpunkt und die mediale Aufberei-
tung betrachtet. Beim Interview mit den Exper-
ten aus der Hochschule wurde besonders auf
die theoretischen Bezüge und ihre konkrete
Umsetzung geachtet. Im Interview mit den
Praxisexperten für Fortbildungen wurde der
Fokus eher auf die praktische Umsetzung ge-
legt und ergründet, welche Kontextbedingun-










In einem Strukturbild wurde der
konkrete Aufbau der gesamten
Fortbildungsreihe visualisiert. Die
Abbildung zeigte, in welchem Zu-
sammenhang alle sechs Einheiten
standen und wie sie sich gegen-
seitig bedingten.
Anhand einer schematischen Darstellung zur
Struktur bzw. zum Ablauf der gesamten Fort-
bildungsreihe wurde das Konzept nochmals
auf seine Nachvollziehbarkeit überprüft. Dabei
spielten neben den inhaltlichen vor allem die
organisatorischen Bedingungen (z. B. Zeit-
stunden pro Fortbildungseinheit bzw. Wochen-
tag der Veranstaltungen, etc.) eine entschei-
dende Rolle.
Für die zwei fokussierten Expertengespräche wurden unterschiedliche Gesprächs-
schwerpunkte gesetzt, um entsprechend auf die Expertise der Experten zu reagieren.
Denn ihr Expertenwissen spezifizierte sich innerhalb der verschiedenen Wissensfor-
men unterschiedlich und sollte, um es optimal nutzen zu können, berücksichtigt
werden (s. Tabelle 28).
Zusammensetzung der fokussierten ExpertengesprächeTabelle 28:
Funktion der Person Expertenwissen bzgl. Zielstellung Fokus
Experten des ersten fokussierten Interviews
Professur für Didaktik der
Holz- und Bautechnik an der
Universität Hamburg
Technisches Wissen und Prozess-
wissen spezifiziert in
• fachdidaktisches Wissen in der
Holz- und Bautechnik











• Theoretischer BezugsrahmenProfessur für Didaktik der Me-
tall- und Elektrotechnik an der
Universität Hamburg
Technisches Wissen und Prozess-
wissen spezifiziert in
• fachdidaktisches Wissen in der
Metall- und Elektrotechnik
• didaktisches Wissen über BBnE
Betriebswissen zur Implementation
des Fortbildungskonzepts
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(Fortsetzung Tabelle 28)
Funktion der Person Expertenwissen bzgl. Zielstellung Fokus
Experten des zweiten fokussierten Interviews
Leitung der Fortbildung „Refe-
rat Berufliche Bildung“ am
Hamburger Institut für Lehrer-
bildung und Schulentwicklung
Technisches Wissen und Prozess-
wissen spezifiziert in
• Praktisches Erfahrungswissen
zur Durchführung von Fortbil-
dungen
Kontextwissen zur Durchführung
von Fortbildungen und über Be-
rufsschullehrkräfte
Praktische Umsetzung:
• Zielstellung der Fortbildung







dung im „Referat Berufliche
Bildung“ am Hamburger Insti-
tut für Lehrerbildung und
Schulentwicklung
• Kontextwissen zur Durchfüh-
rung von Fortbildungen über
Berufsschullehrkräfte
Mitarbeiter des „Referats Be-
rufliche Bildung“ am Hambur-
ger Institut für Lehrerbildung
und Schulentwicklung
Technisches Wissen und Prozess-
wissen spezifiziert in
• Praktisches Erfahrungswissen
zur Durchführung von Fortbil-
dungen
Kontextwissen zur Durchführung
von Fortbildungen und über Be-
rufsschullehrkräfte
Das erste fokussierte Expertengespräch sollte die Diskrepanz der empfohlenen und
der tatsächlichen Umsetzung von didaktisch-methodischen Ansprüchen einer BBnE
ausfindig machen (vgl. Merton & Kendall, 1979, S. 175). Die beiden interviewten Per-
sonen wurden ausgewählt, da sie einerseits Experten auf dem Gebiet der Fachdidak-
tik Elektro-und Metalltechnik bzw. der Holz- und Bautechnik sind und andererseits,
weil sie gegenwärtig maßgeblich Perspektiven und Begrifflichkeiten mitbestimmen,
mit denen über die Problematik der unterrichtlichen Umsetzung von BBnE im Be-
rufsbildungskontext reflektiert wird. Um nun zu überprüfen, ob die didaktisch-
methodischen Grundannahmen zur BBnE im Fortbildungskonzept folgerichtig ver-
ankert wurden, konfrontierte der Interviewer die Experten mit dem konkreten
Umsetzungskonzept der Fortbildung. Ziel der Auswertung der Interviews war, durch
die Ergebnisse ein verbessertes Fortbildungskonzept zu entwickeln, das die subjekti-
ven Erwartungen von Experten einbezog.
In dieser Hinsicht sollten folgende leitenden Fragen beantwortet werden:
1. Was fällt Ihnen am Fortbildungskonzept zuerst auf?
2. Was fällt Ihnen besonders an der Zielstellung der Fortbildungsreihe auf?
3. Wie beurteilen Sie die gesamte Struktur der Fortbildung sowie einzelne Veran-
staltungseinheiten?
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4. Finden Sie die didaktisch-methodische Umsetzung der einzelnen Veranstal-
tungsbausteine angemessen?
5. Welche theoretischen Bezüge werden umgesetzt? Welche müssen noch ergänzt
werden?
Im zweiten fokussierten Expertengespräch stand die Diskrepanz der theoretischen
zur praktischen Umsetzung von wirksamen Fortbildungen im Mittelpunkt der Erhe-
bung. Die schriftliche Vorlage des Fortbildungskonzepts diente zur Stimulation des
Wissens und der Erfahrungen der Experten über Kriterien zu Formaten von Fortbil-
dungen, wie z. B. über den zeitlichen Umfang (zu kurz vs. zu lang) oder dem Aufbau
der Fortbildung (sequenziell vs. modularisiert). In diesem Falle sollte das theoreti-
sche Wissen dem praktischen Wissen der Experten gegenübergestellt werden, um
eine auf theoretischen Annahmen beruhende Fortbildung praxistauglich zu machen.
In dieser Hinsicht stellten sich folgende leitende Fragen:
1. Was fällt Ihnen am Fortbildungskonzept für die praktische Umsetzung beson-
ders auf?
2. Finden Sie die Zielstellung der Fortbildungsreihe für Lehrkräfte angemessen?
3. Wie beurteilen Sie die gesamte Struktur der Fortbildung sowie einzelne Veran-
staltungseinheiten?
4. Finden Sie die didaktisch-methodische Umsetzung der Veranstaltungen ange-
messen?
5. Welche Kontextbedingungen sind zu berücksichtigen, um das Fortbildungskon-
zept umsetzen zu können?
Die Interviews dauerten zwischen 60 und ca. 90 Minuten und wurden nicht auf Ton-
band aufgezeichnet. Im Interview wurden Notizen auf dem ausgedruckten Fortbil-
dungskonzept protokollarisch festgehalten. Im Anschluss der Durchführungsphase
wurden die Protokolle direkt ausgewertet, um das Fortbildungskonzept zeitnah an-
zupassen. Demzufolge wurden die Ergebnisse der fokussierten Experteninterviews
zum Zweck der formativen Evaluation genutzt.
5.1.1.3 Das konstruktive Experteninterview
Im Anschluss an den Feldtest wurden zwölf konstruktive Experteninterviews durch-
geführt. Um geeignete Interview-Partner zu rekrutieren, wurden die Teilnehmenden
der Fortbildung in den beiden letzten Sitzungen über anstehende Interviews infor-
miert und ihr Interesse zur Teilnahme erfragt. Grundsätzlich gaben alle Teilneh-
menden eine positive Rückmeldung und signalisierten ihre Bereitschaft zur Teil-
nahme, was damit begründet werden kann, dass sie sich eventuell durch den
persönlichen Kontakt zum Forscher verantwortlich fühlten. Insgesamt wurden aus
den 19 Teilnehmenden der Fortbildung zwölf für das Interview bestimmt und per-
sönlich angesprochen. Die Auswahl der Interview-Partner beruhte auf drei Anforde-
rungen (siehe Tabelle 29):
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• Die ausgewählten Experten sollten ein ausreichendes Vorverständnis von BBnE
besitzen. Diese Anforderung wurde als erfüllt anerkannt, wenn mindestens drei
von fünf Veranstaltungen besucht wurden.
• Die Experten sollten ausreichende Erfahrungen in Bezug auf die Gestaltung
von fach- und berufsspezifischem Lernfeldunterricht besitzen. Dies wurde an-
genommen, sobald sie mehr als zwei Jahre als Lehrkraft an einer beruflichen
Schule tätig waren.
• Die Experten sollten sich dadurch auszeichnen, dass sie in der dualen schu-
lischen Ausbildung im Bereich der gewerblich-technischen Energie-, Installati-
ons-, Bau- oder Holzberufe unterrichteten.
Zusammensetzung der konstruktiven ExperteninterviewsTabelle 29:
Name (Pseudonym) Berufliche Fachrichtung Unterrichtserfahrungin Jahren
Anzahl an teilgenomme-
nen Veranstaltungen
Björn (B8) Installationstechnik 2 4
Mark (B11) Installationstechnik 2 4
Eric (B6) Energietechnik 6 4
Niels (B9) Energietechnik 5 3
Hermann (B10) Holztechnik 23 2
Michael (B7) Holztechnik 5 4
Franz (B1) Bautechnik 2 4
Phillip (B3) Wirtschaft 8 5
Iris (B5) Wirtschaft 12 5
Feline (B2) Gesundheit 5 5
Thomas (B12) Gesundheit 4 2
Lena (B4) Sozialwissenschaft 2 4
Diese drei Anforderungskriterien bestimmten die Auswahl der Interview-Partner,
konnten aber nicht gleichermaßen von allen Teilnehmenden erfüllt werden, weshalb
unter Berücksichtigung bestimmter Gründe Ausnahmen zugelassen wurden:
• B10 und B12 haben beispielsweise an nur zwei Fortbildungsveranstaltungen
teilgenommen. Dafür konnte bei ihnen aber ein gutes Verständnis von BBnE in
Verbindung zum berufsschulischen Unterricht bestätigt werden, da sie beide in
einem Projekt zur Implementierung von BBnE an ihrer Schule eingesetzt wur-
den. B10 unterstützt zudem seit Jahren die Implementation der nachhaltigen
Entwicklung auf allen Ebenen in seiner Berufsschule.
• Dadurch, dass die Fortbildung für sämtliche Berufsschullehrkräfte in Hamburg
öffentlich ausgeschrieben wurde, meldeten sich auch Lehrkräfte für die Fortbil-
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dung an, die kaufmännische, informationstechnische und gesundheitsbezo-
gene Berufsgruppen unterrichteten. Die didaktische Ausrichtung der Fortbil-
dung wurde entsprechend dieser Lehrkräfte angepasst, um die Tragfähigkeit der
didaktisch-methodischen Annahmen über den gewerblich-technischen Berufs-
bereich hinaus zu erproben. Aus diesem Grund wurden auch diese Lehrkräfte
interviewt. Darüber hinaus lag der Fokus der Studie auf der Professionalisie-
rung von gewerblich-technischen Lehrkräften, allerdings konnte auch überprüft
werden, inwieweit diese für Lehrkräfte aus anderen Berufsgruppen tauglich ist.
Weiterhin wurden aus jeder gewerblich-technischen Fachrichtung jeweils zwei Lehr-
kräfte interviewt. Für die berufliche Fachrichtung Bautechnik konnte dieser An-
spruch nicht erfüllt werden, da sich nur B1 als einzige Lehrkraft aus diesem Bereich
für die Fortbildung anmeldete. Mit allen Auserwählten wurden individuelle Termine
per E-Mail oder telefonisch abgestimmt. Insgesamt sollten zwölf Interviews durchge-
führt werden, weil davon ausgegangen wird, dass über 80 % aller Kodierungen be-
reits nach der qualitativen Analyse von zwölf Transkripten entsteht (vgl. Guest,
Bunge, & Johnson, 2006).
Die Bezeichnung „konstruktive Experteninterviews“ begründet sich daraus,
dass sie sich auf den methodischen Grundannahmen der Experteninterviews (s. Ka-
pitel 5.1.1.2) und denen der Konstrukt-Interviews nach König & Volmer (2005; 2014)
beziehen.
Ein Konstrukt-Interview hebt entsprechend seiner Namensgebung auf „Kon-
strukte“ der Befragten ab. Unter diesen „Konstrukten“ werden die relevanten Themen
eines Interview-Partners verstanden, die auf seinen subjektiven Deutungen, subjek-
tiven Zielen, subjektiven Erklärungen und subjektiven Strategien basieren (vgl. Kö-
nig & Volmer, 2005, S. 85; König & Volmer, 2014, S. 287). Demnach verfolgte das In-
terview das Ziel, komplexe Denkmuster von Menschen zu erheben, die auf ihren
Wahrnehmungen und Erfahrungen beruhen (vgl. Straub & Weidemann, 2015, S. 45).
Erhebungsmethodisch waren zwei Aspekte von zentraler Bedeutung (vgl. König
& Volmer, 2005):
• Das Interview ist zwar durch einen Leitfaden gesteuert, die Leitfragen sind aber
offen zu formulieren, damit bestimmte Konstrukte nicht schon von vornherein
vorgegeben werden.
• Bei der Durchführung des Interviews sollte durch gezieltes Nachfragen heraus-
gefunden werden, was der Interviewte z. B. unter den jeweilig verwendeten Be-
griffen versteht.
Aus diesen Überlegungen leitet sich die theoriegenerierende Funktion der vorliegen-
den Interviews her, die als „konstruktive Experteninterviews“ bezeichnet wurden
(vgl. Bogner et al., 2002, 2009, 2014). Sie sollten nicht nur systematisierte Informatio-
nen liefern, sondern darüber hinaus auch subjektive Wirklichkeitskonstruktionen
der befragten Lehrkräfte erheben. Ihr Ziel war es, Material zu generieren, dass in
analytischer und interpretativer Form ausgewertet werden kann, um daraus kontext-
spezifische Theorien herzuleiten. Konkret bestand ihre Aufgabe darin, nicht nur In-
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formationen zur Professionalisierung der Lehrkräfte in Bezug auf BBnE empirisch
zu erheben und systematisch auszuwerten, sondern diese auch in den Kontext der
theoretischen Bezüge zu stellen.
Im Mittelpunkt dieser Interviews stand somit das Deutungswissen der Lehr-
kräfte. Es sollten Prinzipien, Regeln, Werte identifiziert werden, „die das Denken
und Deuten der Experten maßgeblich bestimmen“ (Bogner et al., 2014, S. 76). Die In-
terviews fokussierten auf die Rekonstruktion und Systematisierung der subjektiven
Einschätzungen zu motivationalen, selbstregulationsorientierten, einstellungs- und
wissensbezogenen Aspekten der Lehrkräfte, um Erkenntnisse für die Optimierung
der Professionalisierung von Lehrkräften zusammenstellen zu können. Dazu wur-
den die Fragen nach dem theoretischen Konzept des generischen Strukturmodells
professioneller Kompetenz für Lehrkräfte von Baumert & Kunter (2006) in einem
Leitfaden vorstrukturiert. Sie richteten sich zwar strukturell daran aus, wurden aber
für den BBnE-Kontext konkretisiert. Um den Lehrkräften aber keine Begriffe, Defini-
tionen, Erklärungen, Ziele und Strategien standardisiert von außen vorzugeben,
wurden offene Fragen formuliert, die die subjektiven Deutungen bzw. Theorien der
Befragten zugänglich machen sollten. In diesem Sinne wurden z. B. motivationale
Aspekte, die das intrinsische Interesse zur BBnE der Lehrkräfte erfragen sollten,
nicht als direkte Frage formuliert („Welches intrinsisches Interesse hast du an
BBnE?“), sondern eine relativ offene Frage gestellt („Was motiviert dich an BBnE?“).
Aus diesem Vorverständnis heraus wurde die folgende Struktur des Leitfadens
herausgearbeitet (s. Tabelle 30).
Generell gestaltet sich der Leitfaden detailliert, weil beim Forscher einerseits ein
Sicherheitsbedürfnis bestand und andererseits, weil die Vergleichbarkeit der Inter-
view-Antworten garantiert werden sollte, was in besonderem Maße von einem ein-
heitlichen Verständnis der Fragen abhängt. Speziell wurde für den Einstieg in das
Interview ein „Vorspann“ in Form eines Informationsteils über die Zielsetzung des
Interviews und die Aufklärung der Datenverwendung sowie Anonymität aufgenom-
men. Erst nach diesem Informationsteil folgte die erste offene Frage, die den Ge-
sprächspartnern den Einstieg in die Befragung erleichtern sollte und ihn in die The-
matik einführte. Dazu wurden sie nach einer vergangenen Situation befragt:
• Mich würde als Erstes interessieren, wie Du zu einer „Berufsbildung für nach-
haltige Entwicklung“ gekommen bist. Kannst Du Dich in diesem Kontext an Si-
tuationen erinnern, in denen Du zum ersten Mal von „nachhaltiger Entwick-
lung“ gehört hast? (s. Leitfaden im Anhang)
Diese Fragestellung war so angelegt, dass sie gleichzeitig in den ersten inhaltlichen
Schwerpunkt des Interviews einführte. Die weiteren Themeneinstiege wurden ähn-
lich offen konzipiert, um die Interview-Partner hinsichtlich der relevanten Fragestel-
lungen zum Reden zu bringen. In den Themenblock „Einstellungen/Überzeugun-
gen der Lehrkräfte zur BBnE“ wurde beispielsweise mit einer offenen Frage
eingestiegen:
• Was ist Dir im Leben besonders wichtig?
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Diese Frage ist keineswegs einfach zu beantworten, dennoch wurde sie ausgewählt,
um die Interview-Partner dazu aufzufordern offene, ehrliche und eigene Antworten
zu formulieren. Um eine verhörähnliche Situation im Interview zu vermeiden, wur-
den gezielt „flexible Fragen“ gestellt oder Details erfragt, um auch spezifische Ant-
worten vom Interview-Partner zu erhalten und einen natürlichen Gesprächsfluss
aufzubauen:
• Kannst Du herauskristallisieren, was daran das Wichtige für Dich ist? (Fokus-
sierungsstrategie)
Tabellarische Übersicht über die Themenschwerpunkte des InterviewsTabelle 30:
Themenschwerpunkt Begründung
Motivation allgemein Im Anschluss an den Einstieg in das Interview wurden den In-
terview-Partnern Fragen zur Motivation über das Thema BBnE
und die Integration von BBnE in den Unterricht gestellt.
Der Einstieg erfolgte über eine offene und auf die Vergangen-
heit gerichtete Frage, wie der Interview-Partner zur BBnE ge-
kommen ist. Diese Frage sollte die Befragten in das Thema
einführen, zu Assoziationen anregen, sich ihrer eigenen Moti-
vation zu BBnE bewusst werden und sie ins Erzählen bringen.
fortbildungs-
bezogen
Die fortbildungsbezogenen Fragen fokussierten jeweils auf
die Teilnahme des Befragten an der Fortbildung. Im ersten
Bereich sollten die Interviewten vertiefend beschreiben, wel-
che Gründe und Motive sie zur Teilnahme an der Fortbildung
bewogen haben. Diese Antworten dienten zur vertiefenden
Auswertung der quantitativen Ergebnisse der Fragebögen, die




allgemein Der zweite Themenkomplex beschäftigte sich mit den Über-
zeugungen und Einstellungen der Lehrkräfte zur BBnE. Auch
hier wurde als Erstes eine allgemeine, sehr offene Frage ge-
stellt, um die Interview-Partner in diesen Themenblock einzu-
führen. Mit Blick auf das professionelle nachhaltigkeitsbezo-
gene Handeln der Lehrkräfte ging es bei diesen Fragen um die
zentrale Bildungsaufgabe eines Lehrers, seine grundsätzliche
Überzeugung bzw. Einstellung zur BBnE sowie die Notwen-
digkeit der Implementierung von BBnE.
fortbildungs-
bezogen
Im Anschluss wurde erfragt, inwieweit sich die Überzeugun-
gen bzw. Einstellungen der Lehrkräfte durch die Teilnahme an
der Fortbildung verändert haben. Damit sollte erfragt werden,
ob eine der Hauptintentionen der Fortbildung erfüllt wurde.
Selbstwirksamkeits-
erwartungen
allgemein Der dritte Themenschwerpunkt betraf die Einschätzungen der
Lehrkräfte zu ihren eigenen Selbstwirksamkeitserwartungen
bzgl. des Einflusses auf die nachhaltige Entwicklung im priva-
ten sowie beruflichen Kontext. Den Lehrkräften wurde erst
eine sehr offene Frage gestellt, wie sie ihren Einfluss auf die
nachhaltige Entwicklung einschätzen, und erst anschließend




Hier wurde wieder nach der Veränderung dieser professionel-
len nachhaltigkeitsbezogenen Handlungskompetenz-Facette
durch die Teilnahme an der Fortbildung gefragt.
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(Fortsetzung Tabelle 30)
Themenschwerpunkt Begründung
Professionswissen allgemein Der Abschluss des Hauptteils der Befragung zielte auf das
Professionswissen der Lehrkräfte bezüglich BBnE. Es interes-
sierte vor allem, ob für BBnE ein spezielles Wissen bzw.
Kompetenz aus Sicht der Lehrkräfte notwendig ist. Es sollte
herausgefunden werden, welches Wissen bzw. welche Kompe-
tenzen in einer Fortbildung aus Sicht der Lehrkräfte beson-
ders gefördert werden sollten. Diese subjektiven Einschätzun-
gen sollten den theoretischen Annahmen gegenübergestellt
werden. In diesem Fragenkomplex wurde über zirkuläre Fra-




Auch hier wurden wieder die Einschätzungen des Zugewinns




In diesem zweiten Bereich ging es um die beeinflussenden
Umweltmerkmale, die auf die Umsetzung von BBnE in den
Unterricht einwirken. Dazu wurde anhand von Skalierungs-
fragen nach den Einschätzungen der Lehrkräfte zu den:
• institutionellen Rahmenbedingungen in Bezug auf die
unmittelbaren Akteure (z. B. Kollegen, Schulleitung, etc.)
• institutionellen Rahmenbedingungen in Bezug auf die
generellen Strukturen (z. B. Zeit, Schulprogramm, etc.)





zu den einzelnen Fort-
bildungssitzungen
Zusammenfassend wurde zum Schluss noch mal nach den
einzelnen Veranstaltungen der Fortbildung gefragt. Dadurch
sollte ergründet werden, welche Veranstaltung besonders im
Gedächtnis der Teilnehmenden geblieben sind und warum
gerade diese Veranstaltung diese Spur hinterlassen hat.
Eine Besonderheit im Leitfaden kam im Themenblock „Rahmenbedingungen/
Umweltmerkmale“ zum Tragen. Dieser Themenblock wurde zwar auf einheitliche
Weise durch eine offene allgemeine Frage eingeleitet, allerdings wurde damit eine
konkrete Absicht verfolgt, die darin bestand, neue bzw. vergessene Umweltmerk-
male von den Interview-Partnern genannt zu bekommen. Im Anschluss daran
wurde den Interview-Partnern ein Fragebogen mit geschlossenen Fragen vorgelegt.
Während des Interviews sollte dieser Fragenbogen zu institutionellen und überinsti-
tutionellen Rahmenbedingungen ausgefüllt werden. Dazu mussten 13 Fragen mit
Antwortalternativen auf einer Skala von 1 bis 10 eingeschätzt werden, aber unter der
Bedingung, dass die Befragten ihre Bewertungen kommentierten. Insgesamt wur-
den die Interview-Partner aufgefordert ihre Einschätzungen zu acht Umweltmerk-
malen abzugeben: Schulleitung, Teamkollegen, Schüler:innen, Betriebe, curriculare
Vorgaben, Schulbücher, Handreichungen und politische Unterstützung. Die Auswahl
dieser Umweltmerkmale beruhte auf den Einflussfaktoren zur Implementierung
von Bildungsinnovationen (Altrichter & Wiesinger, 2005, S. 32). Für die Einschät-
zung der unmittelbar betroffenen Akteure (wie z. B. den Teamkollegen) mussten die
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Interview-Partner drei Items bewerten: (1.) deren Motivation, (2.) deren Kenntnisse
und (3.) deren Einstellungen zur BBnE. In diesem Sinne wurde sich auch hier wie-
der an das generische Modell zur professionellen Kompetenz von Lehrkräften nach
Baumert & Kunter (2006) angenähert.
Damit wurden sogenannte Skalierungsfragen aufgenommen, die die Untersu-
chungspartner zur Formulierung ihrer Hintergründe der Bewertung animieren soll-
ten. Die Fragen gestalteten sich beispielsweise folgendermaßen:
Wie beurteilst Du die Rahmenbedingungen für die Umsetzung einer BBnE an
Deiner Schule auf einer Skala von 1 bis 10?









Der Abschlussteil des Leitfadens war so konzipiert, dass zusammenfassend die ein-
zelnen Fortbildungsveranstaltungen beurteilt werden sollten. Das Interview enthielt
damit auch Anteile eines fokussierten Interviews, denn der Gesprächsgegenstand
bezog sich auf die Durchführung der Fortbildung, also eine spezifisch gemeinsam
erlebte Situation. Durch die inhaltlichen Beschreibungen der jeweiligen Veranstal-
tungen sollten die Erinnerungen und Assoziationen der Beforschten angeregt wer-
den. Zu den einzelnen Fortbildungssitzungen vergegenwärtigte der Forscher im
Sinne der „retrospektiven Introspektion“ die jeweils gemeinsam erlebte Situation
(vgl. Döring & Bortz, 2016, S. 379). Er verdeutlichte die inhaltliche und methodische
Gestaltung der Sitzung, um anschließend zu fragen:
• Wie beurteilst du diese Sitzung rückwirkend?
Ergänzend wurden stets gezielte Nachfragen zu den einzelnen didaktisch-methodi-
schen Gestaltungsmerkmalen gestellt (z. B. „wie gefiel dir das Planspiel in der ersten
Sitzung und was gefiel dir daran besonders?“) oder Anregungen bzw. Verbesse-
rungsvorschläge („Welche Idee hast du, um diese Veranstaltung besser zu gestal-
ten?“) erfragt. Die letzte Frage des Leitfadens war eine zukunftsbezogene, in der da-
nach gefragt wurde, woran sich der Interview-Partner als Teilnehmender der
Fortbildung höchstwahrscheinlich in zehn Jahren noch erinnert. Damit sollte er-
gründet werden, welcher Aspekt der Fortbildungen einen besonderen Eindruck auf
den Interviewten hinterlassen hat, um Prinzipien für gelungene und weniger gelun-
gene Umsetzungen ableiten zu können.
Bevor die Interviews unter Verwendung des Leitfadens im eigentlichen Feld rea-
lisiert wurden, fand zur Überprüfung des Leitfadens bzw. um Erfahrungen zur Um-
setzung des Interviews zu sammeln ein Probe-Interview mit einer angehenden Lehr-
kraft statt. Die Durchführung aller Interviews wurde innerhalb von zwei Monaten
abgewickelt. In einem Zeitraum zwischen Ende Dezember 2015 bis Ende Februar
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2016 wurden die Interviews mit den ausgewählten Teilnehmenden der Fortbildung
angebahnt und durchgeführt. Der Ort des Gesprächs durfte von den Interview-Part-
nern selbst ausgewählt werden. Dabei wurde darauf hingewiesen, dass es ein ruhi-
ger Ort sein sollte, an dem ein ungestörtes Gespräch stattfinden kann. Falls dies
nicht der Fall war, wurde den Interview-Partnern stets das Büro des Forschers ange-
boten.
Der konkrete Ablauf der einzelnen Interviews gestaltet sich wie folgt: Die Inter-
view-Partner wurden zu Beginn stets über die Zielsetzung, das Erkenntnisinteresse
und die Datenverwendung aufgeklärt. Bevor die Aufzeichnung und das eigentliche
Interview starteten, wurde von den Teilnehmenden eine Einverständniserklärung
eingeholt. Diese versicherte unter Zustimmung aller Beteiligten, in diesem Falle
dem Forscher und dem Interview-Partner, alle relevanten Datenschutzbestimmun-
gen (s. Einverständniserklärung). Weiterhin symbolisierte die gemeinsame Unter-
schrift einen Kontrakt zwischen Interviewer und Interviewtem, der dem Interview-
Partner vor allem Sicherheit gebenund Ausdruck für ein offenes und ehrliches
Interesse an den Antworten signalisieren sollte. Im gesamten Interview leitete der
Leitfaden das Interview-Gespräch. Aktives Zuhören, Bewertungen vermeiden, flexi-
bles Fragen, nicht Verstandenes zu klären, Details zu erfragen, kurze eindeutige
Nachfragen stellen und Kompetenz zeigen, wurden individuell innerhalb des Inter-
views eingesetzt, um möglichst alle relevanten Aspekte in der Breite und Tiefe anzu-
sprechen. Dazu mussten z. B. die Reihenfolge der Fragen aus dem Leitfaden teil-
weise verändert und neue Fragen gestellt bzw. andere weggelassen werden. Sobald
der Forscher die Informationen für einen thematischen Schwerpunkt als erreicht an-
sah, wurde zum nächsten Schwerpunkt gewechselt, bis alle relevanten Aspekte ange-
sprochen wurden und das Interview beendet werden konnte. Die Interviews dauer-
ten in der Regel ca. 70 bis 180 Minuten und wurden auf zwei Tonbändern – ein
zweites Tonband lief aus Sicherheitsgründen mit – aufgezeichnet.
5.1.2 Gruppendiskussionen
Mit der Anwendung der vorliegenden Gruppendiskussionen (in Anlehnung an Lam-
nek, 2005; Lamnek, 2010; Bohnsack, 2014 und Flick, 2016) sollte das Ziel verfolgt
werden, eine vermutete Hürde vertiefend nachzuvollziehen, mit der sich ein Teil der
Lehrkräfte, wenn sie BBnE in der Berufsschule umsetzen sollen, konfrontiert füh-
len. Einige Lehrkräfte argumentieren immer wieder, dass die Facharbeiter kaum Ge-
staltungsspielräume in der beruflichen Tätigkeit zur Förderung einer nachhaltigen
Entwicklung besitzen und es deshalb zwecklos sei, einen nachhaltigkeitsorientierten
Unterricht zu realisieren. Die Ergebnisse der Online-Umfrage haben bestätigt, dass
die Einschätzungen der Lehrkräfte besonders zu den nachhaltigkeitsorientierten
Gestaltungsspielräumen von Facharbeitern sehr unterschiedlich ausgeprägt sind.
Woher diese Überzeugungen stammen bzw. welchen Einfluss sie auf den Unterricht
der Lehrkraft nehmen, darüber kann bisher nur spekuliert werden. Vermutlich
hängen die Einschätzungen der Lehrkräfte zu den Gestaltungsspielräumen der Fach-
arbeiter in besonderem Maße von den eigenen beruflichen Erfahrungen der Lehr-
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kräfte ab. Im Zuge des Feldtests sollte dieser Vermutung durch Gruppendiskussio-
nen vertiefend nachgegangen werden. Das Verfahren eignet sich besonders deshalb,
weil es außerordentlich erfolgreich in der Lage ist, durch die gegenseitige Stimula-
tion der Diskussionspartner die individuellen Meinungen und Einstellungen der
Lehrkräfte zu den Gestaltungsspielräumen der Facharbeiter zum Vorschein zu brin-
gen (vgl. Lamnek, 2010, S. 377).
Auch wenn die Gruppendiskussionen in dieser Studie zum einen das Ziel hat-
ten, die Einstellungen und Überzeugungen der Lehrkräfte zu den Gestaltungsspiel-
räumen offenzulegen und zu erheben, sollten gleichzeitig vorherrschende Mei-
nungen reflektiert werden, indem mit Bezug zum Bildungsauftrag der Berufsschule
ein gemeinsamer Austausch unterschiedlicher Standpunkte initiiert wurde. Gemäß
dieser zweifachen Zielsetzung waren die Gruppendiskussionen sowohl durch einen
vermittelnden als auch ermittelnden Anteil geprägt (vgl. Lamnek, 2010, S. 375). Einer-
seits wurden sie als didaktische Unterrichtsmethoden in das Fortbildungskonzept
eingeflochten, d. h. dass ihnen eine didaktisch-methodische Funktion zuteilwurde.
Als Unterrichtsmethode hatten sie die Aufgabe, die Teilnehmenden zur Reflexion
über die individuell-subjektiven Überzeugungen und Einstellungen in einer gemein-
samen Diskussion anzuregen. Die zweite Funktion bestand in der Ermittlung der
Meinungen und Einstellungen der Lehrkräfte, weshalb die Diskussionen aufgezeich-
net, transkribiert und inhaltsanalytisch ausgewertet wurden.
Da der Prozess der Reflexion verfestigter Überzeugungen eine gewisse Zeit in
Anspruch nimmt, wurden zwei Gruppendiskussionen in zwei aufeinanderfolgenden
Veranstaltungen durchgeführt, die zeitlich ca. eine Woche auseinander lagen. In der
ersten Gruppendiskussion tauschten sich die Teilnehmenden über die Gestaltungs-
spielräume der Facharbeiter aus. Die Fortbildungsteilnehmenden wurden zunächst
animiert ihre gegenseitigen Standpunkte auszutauschen, bevor ihnen wissenschaft-
liche Erkenntnisse zur weiteren individuellen Reflexion angeboten wurden. Die
zweite Gruppendiskussion wurde darüber geführt, wie die Lehrkräfte den Bildungs-
auftrag der Berufsschule im Allgemeinen im Verhältnis zu ihrem eigenen ganz spe-
ziellen Bildungsauftrag interpretieren. Vor allem ihre eigene Sichtweise zur Umset-
zung des Bildungsauftrags sollte Aufschluss über ihre inneren Orientierungsmuster
geben, d. h. es sollte herausgefunden werden, an welchem Richtziel sich die Lehr-
kräfte generell im Unterricht orientieren und wie sie der Herausforderung des curri-
cular auferlegten Bildungsauftrags der Berufsschule begegnen.
Der Ablauf einer Gruppendiskussion kann sehr unterschiedlich vonstattenge-
hen, da er von der Dynamik der Gruppenmitglieder und ihrer Bereitschaft zur Inter-
aktion abhängt (vgl. Lamnek, 2010, S. 377 f.). Dennoch wurde sich grob an die „Struk-
tur“ von Gruppendiskussionen gehalten (vgl. Flick, 2016, S. 255 f.; Lamnek, 2010,
S. 377 ff.):
• Jede Gruppendiskussion wurden durch den Diskussionsleiter begonnen, indem
er die Thematik und das weitere Vorgehen vorstellte.
• Die eigentliche Gruppendiskussion startete, indem der Diskussionsleiter einen
Grundreiz in Form eines provokanten oder umstrittenen Statements, eines kur-
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zen Films, des Vorlesens eines Textabschnittes und/oder der Darstellung eines
konkreten Problems präsentierte.
• Die Diskussion wurde generell vom Moderator selbst beendet, sobald alle rele-
vanten Themen und Argumente ausgetauscht wurden.
In Anlehnung an diese Grundstruktur wurde folgender konkreter Ablau für die
Durchführung der beiden Diskussionen geplant: Ein Planspiel, in welchem die Teil-
nehmenden damit konfrontiert wurden, dass das Wissen um eine nachhaltige Ent-
wicklung nicht zwangsläufig auch zum Handeln im Sinne der nachhaltigen Ent-
wicklung führt, wurde als Grundreiz zur Initiierung einer Diskussion gewählt. Aus
der Perspektive eines Unternehmers heraus sollten die Teilnehmenden in diesem
Spiel spüren, wie schwierig es ist, sich in einem komplexen System sozial-ökolo-
gisch zu verhalten. Entsprechend der Unternehmersperspektive wurde die Gruppen-
diskussion durch die Frage „(1) Was sind nachhaltige Unternehmen?“ stimuliert.
Von dieser Unternehmensebene ausgehend wurde der weitere Verlauf der Diskus-
sion geplant. Durch weitere Fragen („Welchen Einfluss haben Berufstätige auf die
nachhaltige Entwicklung generell“ und „Wie müssen/sollten Mitarbeiter ausgebildet
werden, die in nachhaltigen Unternehmen beschäftigt sind“) wurden die Teilneh-
menden in die tieferen Ebenen eines Unternehmens herabgeführt, um schließlich
in die Diskussion zu den Gestaltungsspielräumen auf der Ebene der Facharbeiter
einzusteigen. In der Diskussion wurden, wo es nötig war, Impulse durch provokante
Fragen/Statements gesetzt, wie z. B. „Wenn Sie an die Unternehmen Ihrer SuS den-
ken, tun diese Unternehmen genug für die nachhaltige Entwicklung?“, „Lohnen sich
Mitarbeiter mit nachhaltigen Werten am Arbeitsplatz überhaupt?“ oder „Die Berufs-
schule kann und sollte die Auszubildenden gar nicht zur Mitgestaltung im Sinne der
nachhaltigen Entwicklung befähigen.“.
Die zweite Gruppendiskussion beruhte auf einem Stimulus durch eine Think-
Square-Share-Aufgabe zum individuell eigenen Bildungsverständnis der Lehrkräfte.
Bei dieser Aufgabe mussten die Lehrkräfte zunächst selbstständig schriftlich ausdrü-
cken, worin sie ihre Hauptaufgabe bzw. Hauptintention in der Tätigkeit als Lehrkraft
sehen. Anschließend tauschten sie sich mit drei weiteren Teilnehmenden der Fort-
bildung aus, um schlussendlich ein gemeinsames Ergebnis schriftlich festzuhalten.
Nachdem die Ergebnisse der Gruppen in Plenum vorgetragen wurden, präsentierte
der Forscher als weiteren Stimulationsanreiz den Bildungsauftrag der Berufsschule.
Durch Fragestellungen wie z. B. „Wie passt das eigene Bildungsziel zum allgemeinen
Bildungsauftrag der Berufsschule?“ und provokative Aussagen, wie z. B. „Das Bil-
dungsziel ist überhaupt nicht mit den Bedürfnissen und Interessen der Schüler:in-
nen vereinbar“ wurde eine Diskussion angeregt. Insgesamt sollte sich eine Kontro-
verse zwischen den Einschätzungen der Lehrkräfte zu den Gestaltungsspielräumen
der Facharbeiter und dem angepeilten Bildungsauftrag aus Sicht der Lehrkraft erge-
ben.
Beide Gruppendiskussionen wurden auf einem Tonband aufgezeichnet und
transkribiert. Die Durchführung dauerte in beiden Fälle um die 60 Minuten. Zwei
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Pre-Tests, die die Durchführung der Gruppendiskussionen testen sollten, wurden
nicht in die End-Auswertungen dieser Studie einbezogen, vielmehr dienten sie der
Überprüfung des Verfahrens und der Verbesserung der Durchführung.
5.1.3 Dokumentenanalyse
Die Dokumentenanalysen wurden als ergänzende Strategie zu den anderen Metho-
den, wie den Interviews oder den schriftlichen Befragungen, herangezogen (vgl.
Flick, 2016, S. 322). Sie sollten aber nicht nur die Interview- oder Fragebogen-Ergeb-
nisse validieren, sondern unabhängig Ergebnisse zur Weiterentwicklung bzw. Ver-
besserung des Fortbildungskonzeptes liefern (vgl. Flick, 2016, S. 327). Um eine Do-
kumentenanalyse durchführen zu können, muss erst mal verstanden werden, was
ein Dokument auszeichnet. Allgemein sind Dokumente standardisierte Artefakte,
die in bestimmten Formaten auftreten, wie z. B. Aktennotizen, Fallberichte, Ver-
träge, Entwürfe, Totenscheine, Vermerke, Tagebücher, Statistiken, Jahresberichte,
Zeugnisse, Urteile, Briefe oder Gutachten (vgl. Wolff, 2015, S. 509).
Die in dieser Studie erhobenen Dokumente wurden im Forschungsprozess von
den Untersuchungspartnern selbst erstellt. Die Autorenschaft liegt also bei ihnen
selbst, wodurch auch der Zugang zu den Dokumenten durch den persönlichen Kon-
takt gegeben war. Die folgende Tabelle gibt Aufschluss über die einbezogenen Doku-
mente sowie ihre Autorenschaft (Wer hat das Dokument erstellt), ihren Zweck (Zu
welchem Zweck wurde dieses Dokument erstellt) und ihr Format (Welches Format
hat das Dokument):
Dokumente der StudieTabelle 31:
Anzahl Dokumenttyp Personengruppe Zweck Format
Erprobung in Lehrerbildung
18 Hausarbeit Studierende Studienleistung Text
9 Ergebnisprodukt Studierende Reflexionsbogen Bildungsauftrag
als Berufsschullehrkraft
Text/Tabelle
4 Handouts Studierende Studienleistung Text
4 Ergebnisprodukt Studierende Didaktische Curriculumanalyse Text/Tabelle
Erprobung im Projekt BBS-Futur 2.0
2 Ergebnisprodukt Lehrer:innen Didaktische Curriculumanalyse Grafik/Text
3 Ergebnisprodukt Lehrer:innen Dilemma-Situationen Text
Feldtest in Hamburg
1 Ergebnisprodukt Lehrer:innen PLA-Übertragung Grafik
6 Ergebnisprodukt Lehrer:innen Dilemma-Situationen Text
4 Ergebnisprodukt Lehrer:innen Unterrichtsideen Grafik/Text
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Sämtliche Dokumentenanalysen wurden zum Zweck der formativen Evaluation des
Fortbildungskonzepts durchgeführt. Ihre Inhalte wurden mit den entsprechenden
Fortbildungsinhalten, Lernzielen und didaktisch-methodischen Prinzipien in Ver-
bindung gebracht und reflektiert. In Ergänzung zu den anderen Forschungsmetho-
den wurde die Dokumentenanalyse im Forschungsprozess integriert, um die Gestal-
tung des Lernprozesses innerhalb des Fortbildungskonzeptes weiterzuentwickeln
und zu verbessern. Demnach wurden die Dokumente zwar inhaltsanalytisch ausge-
wertet, sind aber aufgrund ihrer starken Qualitätsunterschiede nicht direkt in die ab-
schließende Auswertung einbezogen worden. Die Auswertungsergebnisse dienten
der unmittelbaren Weiterentwicklung.
5.1.4 Fragebogen-Methode
Unter einer wissenschaftlichen Fragebogen-Methode („questionnaire method“) wird
in dieser Arbeit „die zielgerichtete, systematische und regelgeleitete Generierung
und Erfassung von verbalen und numerischen Selbstauskünften von Befragungsper-
sonen zu ausgewählten Aspekten ihres Erlebens und Verhaltens in schriftlicher
Form“ verstanden (Döring & Bortz, 2016, S. 398). Genauso wie die Interviews kann
die Fragebogen-Methode den Methoden der Befragungen71 von Individuen zugeord-
net werden, die im Gegensatz zu den mündlich durchgeführten Interviews schrift-
liche Daten erhebt.
In dieser Teilstudie wurden insgesamt drei Fragebögen eingesetzt, die je nach
Untersuchungskontext konzipiert wurden. Im Beta-Stadium wurde demgemäß ein
teilstandardisierter Fragebogen eingesetzt, der zum Ziel hatte das vorläufige Fortbil-
dungskonzept (Version 2) zu evaluieren. Auf seiner Grundlage wurde mit den Be-
fragten ein Auswertungsgespräch durchgeführt, um zusätzlich zu den schriftlichen
Antworten vertiefende Hinweise zu ihren jeweiligen Standpunkten zu erhalten. Der
eingesetzte teilstandardisierte Fragenbogen lässt sich in diesem Sinne als Stimulus
für eine Gruppendiskussion betrachten und beruht daher auf den Grundannahmen
der qualitativen Forschung. Im Gamma-Stadium wurden hingegen zwei vollstandar-
disierte Fragebögen eingesetzt. Ein erster Vorab-Fragebogen (FBt1), der die Ausgangs-
bedingungen der Fortbildungsteilnehmer:innen erfragte, und ein zweiter Frage-
bogen (FBt2) zur Nachbefragung über die Fortbildungsdurchführung. Die weiteren
Ausführungen werden sich vorrangig auf die zwei vollstandardisierten Fragebögen
im Gamma-Stadium beziehen, da sie ihrem Verständnis nach der vorliegenden Fra-
gebogen-Methode entsprechen. In diesem Sinne waren sie für die Endauswertung
der im Feld durchgeführten Fortbildung leitend und stellten zielgerichtete, systema-
tische und regelgeleitete numerische Selbstauskünfte der Lehrkräfte bereit.
71 In dieser Arbeit wird dem Verständnis gefolgt, „dass (sozialwissenschaftliche) Befragungen eine auf einer systematisch
gesteuerten Kommunikation zwischen Personen beruhende Erhebungsmethode sind“ (vgl. Häder, 2015, S. 189).
Datenerhebungen 287
Die Beantwortung von Fragebögen hängt von verschiedenen beeinflussenden
Faktoren ab (vgl. Mummendey & Grau, 2014, S. 51):
1. von der Untersuchungssituation (z. B. vom Forscher, den Interview-Personen,
dem schriftlichen oder mündlichen Befragungsmodus, etc.).
2. von der Gestaltung des Fragebogens (z. B. Formulierung und Reihenfolge der
Items, Antwortalternativen, der Instruktion, etc.).
3. von den individuellen Faktoren der Befragten (z. B. kognitiven, motivationalen,
volitionalen Fähigkeiten, soziale Erwünschtheit, Stabilitäts- und Veränderungs-
schemata etc.).
Für den Einsatz der vorliegenden Fragbögen wurden die drei obigen Faktoren fol-
gendermaßen berücksichtigt:
Ad 1) Damit die Situation der Untersuchung die Antworten der Befragten mög-
lichst wenig beeinflusste, wurden eine Reihe an Maßnahmen vorgedacht. Zunächst
wurde ein anonymisierter schriftlicher Befragungsmodus gewählt, wodurch sich die
Befragten generell sicher fühlen sollten, um tendenziell wahrheitsgetreue Antworten
abzugeben. Um dennoch persönliche Entwicklungen der Teilnehmenden durch die
Fortbildung beschreiben zu können, wurde ein Code-System72 verwendet, welches
ermöglichte, dass der Fragebogen einer Person aus der Vorabbefragung dem Frage-
bogen derselben Person aus der Nachbefragung zugeordnet werden konnte. Weiter-
hin wurden die Befragungen mittels Paper-Pencil-Fragebögen durchgeführt. Da die
Erhebungen in einer Face-to-Face-Gruppensituation stattfanden, konnten eine Rück-
laufquote von 100 % erreicht und die Intention der Untersuchung mündlich erläutert
werden. Zusätzlich wird postuliert, dass Face-to-Face-Erhebungen einen positiven Ef-
fekt zur Bewältigung einer anstrengenden Befragung erzeugen können. Dieser wird
als „Effekt der sozialen Erleichterung“ bezeichnet und bedeutet, dass die Befragten
unter der Anwesenheit anderer mit derselben Tätigkeit anstrengende Aufgaben
leichter bearbeiten (vgl. Döring & Bortz, 2016, S. 413). Die teilstandardisierten Frage-
bögen wurden zwar auch anonymisiert ausgefüllt, es bestand allerdings die Möglich-
keit durch die Aussagen der Befragten bei der anschließenden Gruppendiskussion
auf die Fragebögen der jeweiligen Personen rückzuschließen. Deshalb wurde vor
dem Beginn des Gesprächs explizit darauf hingewiesen, dass das öffentliche Feed-
back zur Veranstaltungsreihe absolut freiwillig ist.
Ad 2) Um bewusst und sinnvoll Antwortverzerrungen vorzubeugen, hat es sich
bei der Konstruktion von Fragebögen als bewährt erwiesen, (1) sich von der Fragestel-
lung der Untersuchung leiten zu lassen, (2) auf vorhandene Erhebungsinstrumente
zurückzugreifen und (3) strukturell vom Allgemeinen zum Speziellen vorzugehen
(vgl. Zierer, Speck, & Moschner, 2013, S. 70). In diesem Sinne werden die folgenden
Ausführungen zur Konstruktion der Fragebögen die drei genannten Aspekte berück-
sichtigen:
72 Die Befragten generieren zu Beginn des Fragebogens einen persönlichen Code, der z. B. aus einer Kombination der An-
fangsbuchstaben der Vornamen ihrer Eltern und des Tags ihres Geburtsdatums besteht. Dieser Code lässt keine Rück-
schlüsse auf die Person zu, die den Fragebogen ausgefüllt hat, aber der Code kann in weiteren Befragungen erneut
abgefragt werden, um die Fragebögen derselben Person zu identifizieren.
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Die Intention der eingesetzten Fragebögen stand in unmittelbarem Zusammen-
hang mit den Fragestellungen dieser Studie. Dementsprechend sollten die Lehr-
kräfte beispielsweise beurteilen, wie sie die didaktisch-methodische Umsetzung, die
Ziele und Methoden der Fortbildung sowie die Entwicklung ihres Wissens und ihrer
Motivation zur BBnE einschätzen. Die neu entwickelten oder aus bereits bestehen-
den Fragebögen abgeleiteten Fragen wurden in Themenblöcken strukturierend zu-
sammengefasst. Neben dieser zielorientierten Ableitung wurde der Aufbau der Fra-
gebögen stets an einer standardisierten Grundstruktur angelehnt. Die Struktur
bestand aus sechs Elementen: (1) Fragebogentitel, (2) Instruktion, (3) inhaltliche
Themenblöcke, (4) statistische Angaben, (5) Fragebogenfeedback und (6) Verabschie-
dung (vgl. Döring & Bortz, 2016, S. 406). Entsprechend der jeweiligen Befragungssi-
tuation wurde der Aufbau des Fragebogens angepasst, d. h. wenn z. B. der Fragebo-
gen in einer Face-to-Face-Gruppensituation ausgefüllt wurde, wurde die schriftliche
Instruktion sehr kurz gehalten oder ganz weggelassen, da der Fragebogen-Ersteller
vor Ort war und ausführliche An- und Einweisungen geben konnte. Oder wenn sich
der Befragungskontext in einem vertrauten Rahmen zwischen Befragten und Befra-
ger bewegte, dann wurden förmlichere Strukturmerkmale verkürzt, indem z. B. das
Fragebogenfeedback mündlich übermittelt wurde. Insgesamt konzentrierten sich die
Fragebögen auf die inhaltlichen Themenblöcke.
In der Planung wurde eine grobe einheitliche Form der Fragebögen bestimmt,
d. h. es wurden Entscheidungen über die Art und Weise getroffen, in der das sprach-
liche Material zur Beantwortung grundsätzlich dargeboten werden sollte (vgl. Mum-
mendey & Grau, 2014, S. 61). Durch die Vereinheitlichung wurde beabsichtigt, dass
sich die Probanden auf die Beantwortung der Fragen konzentrieren konnten und
sich sofort im Fragebogen zurechtfanden. In den vollstandardisierten Fragebögen
kamen hauptsächlich Items zum Einsatz, die Aussagen mit Antwortalternativen vor-
gaben. Es wurde sich für sechsstufige Ratingskalen als Antwortkategorien entschie-
den. Der Abstand der Skalenwerte wurde gleich groß gewählt und die Beschriftun-
gen (triff nicht zu/triff voll zu) markierten lediglich den Anfangs- und Endpunkt
einer waagerechten Skala. Grafisch wurden kleine Kästchen zum Ankreuzen ver-
wendet. Die Ratingskalen sind alle als gerade Anzahl von Antwortalternativen konzi-
piert worden, damit sich die Probanden für eine positive bzw. negative Antwortrich-
tung entscheiden mussten (vgl. Mummendey & Grau, 2014, S. 76). Hierdurch sollte
eine „Ausweich-Haltung“ der Befragten vermieden werden. Die Markierung wurde
entsprechend der Schreibrichtung von negativ (triff nicht zu) zu positiv (triff voll zu)
gestaltet. Alle Items wurden in der 1. Person Singular formuliert. Diese grammatika-
lische Form spricht Befragte direkt an und begünstigt ihre Selbstauskunft.
Neben diesen Entscheidungen zum übergreifenden Rahmen der Fragebogen-
konstruktion galt es konkrete Elemente zu gestalten, wie die konkrete Formulierung
sowie die Reihenfolge der Fragen.
Die Grundvoraussetzung für eine sinnvolle Antwort liegt in der Formulierung
einer Frage (vgl. Häder, 2015, S. 205). Aus diesem Grund wurde darauf geachtet, die
Fragen eindeutig und leicht verständlich zu formulieren. Wenn möglich, dann wur-
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den erprobte Items aus bestehenden Umfragen übernommen und an die festgeleg-
ten Gestaltungsbedingungen der Fragebögen angepasst. Eine Reihe von allgemeinen
Regeln73 zur verständlichen Formulierung von Fragen wurden berücksichtigt, z. B.
die Aussagen möglichst in Form von einfachen Sätzen zu bilden und zusammenge-
setzte oder komplexe Sätze zu vermeiden, einen einzigen vollständigen Gedanken
pro Item aufzunehmen, klare Sprache zu verwenden, etc. (vgl. Mummendey & Grau,
2014, S. 67).
Wie im Grobkonzept bereits angedacht, wurden die Items in zusammenhän-
gende Themenblöcke eingeteilt. Innerhalb dieser Themenblöcke wurde die Reihen-
folge der Items entsprechend einer logischen Abfolge festgelegt, die vom Allgemei-
nen zum Speziellen führte. In den Themenblöcken, in denen diese Abfolge nicht
möglich war, wurden die Items so angeordnet, dass die Befragten zuerst Fragen be-
antworten mussten, die im unmittelbaren Zusammenhang zur Fortbildung standen,
um dann schrittweise zu Items mit abstrakteren Sachverhalten hinzuleiten. Als Mit-
tel zur Minderung des Ausstrahlungseffekts, d. h. inwieweit die Frage von einer vor-
herigen Frage beeinflusst wird, wurden kurze Zwischentexte am Anfang eines
neuen Themenblocks genutzt. Diese wurden gezielt dazu eingesetzt, um in die Fra-
genblöcke einzustimmen und Erklärungen zum Hintergrund der Frage zu geben
(vgl. Häder, 2015, S. 222). Grundsätzlich lässt sich aber ein Ausstrahlungseffekt nicht
in Gänze ausschließen.
Ad 3) Die Motivation zum Ausfüllen eines Fragebogens ist dann gegeben, wenn
die Befragungsergebnisse eine hohe Bedeutung für die befragten Personen vermu-
ten lassen bzw. sie ein bestimmtes Ziel erwarten, das einen Nutzen für sie beinhaltet
(vgl. Hollenberg, 2016, S. 1 f.). Für die Vorabfrage wurde diese Strategie aufgegriffen,
indem der Fragebogen mit der Verbesserung bzw. der Qualitätssteigerung der Fort-
bildung in Verbindung gebracht wurde. Die Teilnehmenden wurden darauf hinge-
wiesen, dass sie durch ihre Antworten direkten Einfluss auf die Fortbildung nehmen
könnten. Aus diesem Grund lässt sich annehmen, dass die Befragten möglichst
wahrheitsgetreu über sich selbst Auskunft gaben, da sie die Fortbildung entspre-
chend ihrer individuellen Bedürfnisse beeinflussen konnten. Zusätzlich hängt die
Bereitschaft zur Teilnahme an einer Umfrage auch mit dem Vertrauen zusammen,
die ihr von den Befragten entgegengebracht wird (vgl. Häder, 2015, S. 198). Für die
Nachbefragung war dieser Aspekt vermutlich gegeben, da die Umfrage zum Ende
der Fortbildung eigentlich keinen Eigennutzen mehr für die Teilnehmenden vermu-
ten ließ. Vielmehr hatte sich zwischen den Befragten und dem Forscher durch die
gemeinsame Zeit in der Fortbildung ein Vertrauensverhältnis aufgebaut, welches sie
möglicherweise zur Teilnahme bewog.
Das Verständnis für eine Frage hat aus Sicht der befragten Personen zwei Di-
mensionen (vgl. Porst, 2014, S. 20): (1) das semantische Verständnis („Was soll eine
Frage oder ein Begriff in einer Frage ,heißen‘“?) und (2) ein pragmatisches Verständ-
nis („Was will der Forscher – oder der ihn repräsentierende Interviewer (oder der
73 Weitere verwendete Regeln zur Formulierung von Feststellungen finden sich bei Mummendey and Grau (2014, S. 67),
die sich auf Regeln zur Formulierung von Feststellungen nach A. L. Edwards beziehen.
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Fragebogen) – eigentlich ,wissen‘“?). Bei der Formulierung der Fragen wurde des-
halb darauf geachtet eindeutige Begriffe zu verwenden bzw. Begriffe einzusetzen,
die zum Fachvokabular einer Lehrkraft gehören (z. B. Curricular, Kompetenzen, Bil-
dungsziel, etc.). Um Problemen vorzubeugen, die auf dem pragmatischen Verständ-
nisinteresse der Befragten beruhen, wurden kurze Erklärungen zum Kontext der
Fragen gegeben. Diese stellten kurze Informationen über den Sinn der Fragen be-
reit. Andererseits wurden sämtliche Umfragen in Face-to-Face-Situationen durchge-
führt, wodurch die Befragten zur Nachfrage bei Verständnisproblemen angeregt
wurden.
Um die relevanten Informationen über das Fortbildungskonzept zu erhalten,
wurden die Befragungen direkt zu Beginn bzw. am Ende der Fortbildung durchge-
führt, da davon ausgegangen werden kann, dass die Verfügbarkeit der Informatio-
nen zu diesem Zeitpunkt noch am höchsten ausgeprägt ist. Damit sollte eine wich-
tige zu berücksichtigende Verzerrung der Erinnerung berücksichtigt werden, die auf
Stabilitäts- und Veränderungsschemata beruht und mit impliziten Theorien74 in Ver-
bindung steht. Zwei Annahmen spielen eine wichtige Rolle für Erinnerungsverzer-
rungen (Mummendey & Grau, 2014, S. 56):
1. „Die Erinnerungsleistung ist bei Personen besser, deren Entwicklung tatsäch-
lich ihren impliziten Theorien entspricht, als bei Personen mit den Theorien
widersprechenden Entwicklungsverläufen.
2. Sind implizite Theorien sozial geteilt, kann man systematische Erinnerungsver-
zerrungen in die Richtung dieser Theorien vorhersagen.“
Besonders für die Wirkung der Fortbildung spielt diese spezielle Form der kogniti-
ven Schemata eine große Rolle. „Wenn Menschen daran glauben, dass Interventio-
nen, an denen sie teilnehmen, eine Wirkung zeigen, können sie ihren momentanen
Zustand zwar gut einschätzen, unterschätzen aber systematisch ihren […] Wissens-
stand vor der Maßnahme“ (Mummendey & Grau, 2014). Die Erinnerungsverzerrun-
gen, die auf der Überschätzung von veränderbaren Merkmalen beruhen, konnten
für die vorliegenden Fragebögen nicht vollständig ausgeschlossen werden. Dennoch
können die im Anschluss geführten Interviews durch gezieltes Hinterfragen mög-
liche Verzerrungen in den getätigten Einschätzungen aufdecken.
Aufgrund der geringen Anzahl an Befragten in dieser Studie wäre es nicht ge-
rechtfertigt gewesen, umfangreiche Maßnahmen anzuwenden, die die soziale Er-
wünschtheit versuchen zu kontrollieren. Für die vorliegenden Fragebögen wurde
deshalb versucht die soziale Erwünschtheit vorbeugend durch kurze schriftliche und
mündliche Aufforderungen, wie z. B. „offen und ehrlich“, „Möglichst schnell zu ant-
worten“ oder „die Befragung ist absolut anonym“ zu minimieren (vgl. dazu Mum-
mendey & Grau, 2014, S. 182 ff.). Weiterhin ist es möglich, die soziale Erwünschtheit
einzugrenzen, indem den Befragten das genaue Ziel der Befragung klargemacht
wird.
74 „Implizite Theorien sind Wissensstrukturen, die sich auf die Stabilität oder Veränderbarkeit von Merkmalen beziehen“
(Mummendey & Grau, 2014, S. 56).
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5.2 Zusammenführende Datenbasis
Die obigen Erläuterungen verdeutlichen, dass eine umfangreiche Datenerhebung
aus qualitativen und quantitativen Befragungen sowie begleitenden Dokumenten-
sammlungen stattgefunden hat. Insgesamt begründet sich das Datenmaterial auf
der dreifachen Zielsetzung der vorliegenden empirischen Studie (s. Einführung in
das vorliegende Kapitel). Somit ist sie einerseits die Basis, um Empfehlungen für die
Entwicklung von Fortbildungen im Kontext einer Berufsbildung für eine nachhaltige
Entwicklung generieren zu können (Zielsetzung 1); andererseits stellt sie die Grund-
lage für die Analyse und Systematisierung der Professionalisierung von Berufsschul-
lehrenden zur Umsetzung von BBnE dar (Zielsetzung 2). Unter Berücksichtigung
dieser zweifachen Zielsetzung soll in diesem Abschnitt dargestellt werden, wie und
wo die Daten verwendet und wie sie aufeinander bezogen wurden. Konkret besteht
die Datenbasis aus den Transkripten und Protokollen der Einzel- sowie Gruppenin-
terviews, aus den gesammelten bzw. produzierten Dokumenten und den deskripti-
ven Statistiken der quantitativen Daten. In diesem Sinne wurden sämtliche dabei
produzierten und gesammelten Dokumente zunächst zwei Strängen für die Auswer-
tung zugeordnet (s. Abbildung 34).
Übersicht über die auswertbare Datenbasis (Darstellung in Anlehnung an Zoyke, 2012,
S. 242)
Im ersten Strang, in dem es um die Generierung von „Gestaltungsmerkmalen für
Fortbildungen im Kontext einer Berufsbildung für eine nachhaltige Entwicklung“
ging, sind die Protokolle der fokussierten Expertengespräche, die gesammelten bzw.
produzierten Dokumente, die deskriptiven Statistiken und inhaltsanalytischen Aus-
Abbildung 34:
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wertungen der schriftlichen Befragungen (Fragebögen) sowie die Transkripte der fo-
kussierten Einzelinterviews integriert worden. Für diese Zielstellung wurden in allen
drei Phasen Daten generiert, um eine graduelle Verbesserung des Fortbildungskon-
zepts im berufspädagogischen Kontext voranzubringen und die vorgedachten Gestal-
tungsprinzipien stetig zu überprüfen. Sämtliche in diesem Strang erhobenen Daten
aus der Alpha- und Beta-Phase wurden zeitnah ausgewertet. Die Ergebnisse wurden
unmittelbar konstruktiv in den Designprozess integriert, um die vorläufig angenom-
menen Gestaltungsprinzipien aufzuarbeiten und den Fortbildungs-Prototyp damit
zu verbessern. Gleichzeitig wurde Wissen über die Gestaltung von BBnE-Fortbildun-
gen generiert, welches dann in der Gamma-Phase im konkreten Anwendungsfeld
durch schriftliche und mündliche Befragungen summativ evaluiert wurde. Für die
zweite Zielsetzung „Analyse und Systematisierung der nachhaltigkeitsorientierten
Handlungskompetenz von Berufsschullehrenden zur Umsetzung von BBnE“ und
die dritte Zielsetzung „Wahrnehmung und Beurteilung zur Verankerung von BBnE“
bildeten die Transkripte der konstruktiven Einzelinterviews (EIVk) und der Grup-
pendiskussionen (GDμ) in der Gamma-Phase den Kern der Auswertung. In der
Beta-Phase wurden die durchgeführten Gruppendiskussionen (GDβ) getestet und
ihre Funktion als Reflexionsinstrument überprüft. In der Alpha- Phase wurden für
die erste Zielstellung keine Daten erhoben, weil in dieser Phase der Fokus auf die
Stimmigkeit und Umsetzbarkeit des Fortbildungskonzeptes gerichtet war. Für die
abschließende summative Gesamtevaluation und die damit verbundene Beantwor-
tung der Hauptfrage „wie praktizierende Berufsschullehrkräfte zur Umsetzung von
BBnE professionalisiert werden können“ wurden die statistischen Auswertungen der
Fragebögen, die Transkripte der Gruppendiskussionen und die der fokussierten und
konstruktiven Interviews integrierend ausgewertet.
Bevor die Ergebnisse präsentiert werden, soll im nächsten Abschnitt zuerst ge-
klärt werden, welche Analyseverfahren überhaupt für die einzelnen Stränge verwen-
det und wie die Ergebnisse am Ende in eine gemeinsame Gesamtauswertung über-
führt wurden.
5.3 Datenauswertungen
Durch die Anwendung unterschiedlicher Erhebungsmethoden entstand ein Daten-
pool aus reichhaltigen Materialien. In diesem Abschnitt soll erläutert werden, wie
dieses Datenmaterial zunächst für sich und dann integrativ ausgewertet wurde. Das
Datenmaterial lässt sich grundsätzlich in zwei Arten aufteilen: (1.) quantitative Daten
und (2.) qualitative Daten. Daraus ergibt sich für die Auswertung ein zweifaches Pro-
blem: Zum einen gibt es weder für die qualitative noch für die quantitative Daten-
auswertung vorgeschriebene Verfahren; zum anderen ist zu klären, wie die Ergeb-
nisse der qualitativen Auswertungsverfahren mit denen der quantitativen Verfahren
integriert werden können. Generell gilt, dass die Auswertungstechniken bzw. die
Kombination der Daten in besonderem Maße von den Zielen und Fragestellungen
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sowie dem methodischen Ansatz der Studie abhängen. Für die vorliegende Studie
wird gemäß der verwirklichten Auswertungsstruktur zunächst die angewendeten
quantitativen Analysetechnik beschrieben, die unabhängig zur qualitativen Auswer-
tung stattgefunden hat. Anschließend wird das angewendete qualitative Auswer-
tungsverfahren vorgestellt. Den Abschluss bilden die Beschreibungen der integrati-
ven Datenanalyse, d. h. wie die unabhängigen Ergebnisse des quantitativen und
qualitativen Strangs unter Berücksichtigung der Daten- und Methodentriangulation
zusammengeführt wurden (vgl. Kuckartz, 2014a, S. 99).
5.3.1 Deskriptive und explorative Auswertungsverfahren quantitativer Daten
Quantitative Daten können auf vielschichtige Weise ausgewertet werden. Drei unter-
schiedliche statistische Verfahren können gewählt werden, die aber im weitesten
Sinne aufeinander aufbauende Ziele bei der Auswertung verfolgen (vgl. Schäfer,
2010, S. 59 ff.; Schäfer, 2016, S. 48; Eid, Gollwitzer, & Schmitt, 2015, S. 101 ff.):
1. Die deskriptive Statistik
2. Die explorative Statistik
3. Die Interferenz-Statistik
Die vorliegenden quantitativen Daten der beiden vollstandardisierten Fragebögen
wurden mittels statistischer Auswertungen vorgenommen, die sich an der Grenze
zwischen der deskriptiven und der explorativen Datenanalyse befinden. Ihr Anliegen
war es vor allem erste Muster und Strukturen in den Daten aufzudecken, um im An-
schluss vertiefende qualitative Analysen durchführen zu können. Ihre Aufgabe be-
stand darin, einen Ausgangspunkt für die vertiefenden Analysen darzustellen und
besonders interessante Auswertungsschwerpunkte zu liefern. Die Auswertung der
quantitativen Daten wurde so angelegt vorläufige Evaluations-Ergebnisse bereitzu-
stellen, die vor allem die Einschätzungen der Lehrer:innen zur Beurteilung von all-
gemeinen Aussagen zur Fortbildungsgestaltung, die in der Fortbildung erworbenen
Kenntnisse und Fähigkeiten, die Erfüllung der eigenen Erwartungen sowie die Zu-
friedenheit mit der Fortbildung betrafen. Da die quantitative Datenanalyse in einer
entwicklungsorientierten Evaluationsstudie eingebettet war, bestand die Stichprobe
aus 14 Personen, was inferenzstatistische Methoden von vornherein ausschloss.
Für die Auswertung der quantitativen Daten wurden die gängigen Kennwerte,
Grafiken und Tabellen der deskriptiven und explorativen Statistiken herangezogen,
vorausgesetzt es war sinnvoll (vgl. u. a. Schäfer, 2016, S. 52 ff.; Eid et al., 2015, S. 131 ff.;
Diaz-Bone, 2018, S. 29 ff.).
Da die Größe der vorliegenden Stichprobe mit 14 Personen relativ klein ist, ha-
ben die Mittelwerte der einzelnen Variablen nur einen geringen Aussagewert. Aus
diesem Grund wurden die Daten vor allem durch Häufigkeitstabellen und durch
entsprechende Visualisierungsformen ausgewertet. Bei der Auswertung hat sich ge-
zeigt, dass viele Häufigkeiten bestimmter Variablen nicht symmetrisch ausgeprägt
sind. Vielmehr weisen viele Häufigkeitsverteilungen eine „rechts-schiefe“ Verteilung
auf, teilweise gab es keine Ausreißer. Zum einen lag diese schiefe Verteilung an der
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geringen Anzahl der Stichprobe. Um aber zum anderen die Ergebnisse entspre-
chend interpretieren zu können, wurden die Häufigkeitsverteilungen an die Gruppe
zurückgemeldet, um Begründungen für ihre Beurteilungen kommunikativ zu vali-
dieren. Zusätzlich bedurfte es deshalb auch der vertiefenden Analyse einiger Aus-
wertungsschwerpunkte in den qualitativen Interviewdaten.
5.3.2 Qualitative Inhaltsanalyse als Auswertungsverfahren qualitativer Daten
Das vorliegende qualitative Auswertungsverfahren lässt sich grob folgendermaßen
beschreiben: Zunächst sind sämtliche qualitative Materialien durch die inhaltlich
strukturierende qualitative Inhaltsanalyse (Primärverfahren) ausgewertet worden.
Demgemäß stand zunächst das Ziel im Vordergrund in Hinblick auf das Material
Aspekte der nachhaltigkeitsorientierten Handlungskompetenz sowie Anhaltspunkte
für Gestaltungsmerkmale von BBnE-Fortbildungen zu strukturieren. Dazu wurde
eine Kombination aus inhaltlichen und skalierenden Kategorien verwendet, die
durch ein gemischt deduktiv-induktives Verfahren unter Verwendung der Subsump-
tion erstellt wurden. Entlang einer fallbezogene Themenmatrix wurden die theore-
tischen Hauptkategorien thematisch zusammengefasst. Auf der Grundlage dieser
fallbezogenen thematischen Summarys wurde eine kategorienbasierte Auswertung
entlang der Hauptthemen (Sekundärverfahren) erstellt (vgl. Kuckartz, 2014b, S. 89 ff.).
Insgesamt orientierten sich alle durchgeführten inhaltsanalytischen Auswertungen
an den methodischen Vorgaben nach Kuckartz (2014b). Ergänzt wurden sie durch
methodische Strategien nach Mayring (2015). Beide Ansätze sind erfolgreich mitei-
nander kombinierbar, da sie sich lediglich hinsichtlich ihrer Umsetzungsstrategien
unterscheiden und in ihrer grundsätzlichen Natur (z. B. Zielsetzung) übereinstim-
men (vgl. Schreier, 2014, Absatz 16). Konkret vollzog sich die Durchführung der in-
haltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse in Anlehnung an Kuckartz (2014b, S. 78 ff.):
1. Initiierende Textarbeit
Bei den Auswertungen der vorliegenden Transkripte bzw. Protokolle wurden die Fra-
gestellungen zur „Forschung durch die Intervention“ (s. Kapitel 5) an das Material
herangetragen:
A. Wie beurteilen die beteiligten Lehrkräfte die Fortbildungseinheiten zur BBnE in
Bezug auf die didaktisch-methodische Umsetzung?
B. Welche Lernziele, Inhalte und Methoden beurteilen sie besonders positiv, wel-
che sind verbesserungswürdig?
C. Welche Ziele, didaktischen Prinzipien und Methoden einer BBnE nehmen die
Lehrpersonen mittelfristig vermehrt in ihren Unterricht auf?
D. Wie beurteilen die Lehrpersonen die erhaltenen Unterlagen und ihren persön-
lichen Gewinn aus der Teilnahme an der Fortbildung?
E. Wie beurteilen die Lehrpersonen die spezifischen Kontextbedingungen der Fort-
bildungsreihe?
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F. Welches Wissen, welche Einstellung/Überzeugung, Motivation sowie Selbst-
wirksamkeitserwartung haben Lehrkräfte in Bezug auf BBnE und welche benö-
tigen sie um BBnE erfolgreich im Unterricht umsetzen zu können?
G. Wie beurteilen die Lehrkräfte den Zuwachs der eigenen professionellen Nach-
haltigkeitskompetenz durch die Fortbildung, d. h. wie haben sich das Wissen,
die Überzeugungen und Einstellungen, die Motivation sowie die Selbstwirk-
samkeit in Bezug auf BBnE verändert?
Auf der Grundlage dieser Fragen, die stets neben dem Interview lagen, wurden Noti-
zen unter der Verwendung der entsprechenden Memo-Funktion in MAXQDA ge-
schrieben und mit engem Bezug zu den Texten festgehalten. Während des ersten
sorgfältigen Lesedurchgangs der einzelnen Texte wurden neben den Besonderheiten
einzelner Passagen – auch die ersten spontanen Ideen – für die anschließende quali-
tative Inhaltsanalyse „am Rand“ der Transkripte festgehalten (vgl. Kuckartz, 2014b,
S. 79).
Nach dem ersten Durcharbeiten sämtlicher Texte wurden sog. Fallzusammen-
fassungen („Case Summarys“) geschrieben. Bei diesen Fallzusammenfassungen
handelte es sich „um eine systematisch ordnende, zusammenfassende Darstellung
der Charakteristika eines Einzelfalls“ (Kuckartz, 2014b, S. 55). Dazu wurden resümie-
rende, stichpunktartige Beschreibungen zu den einzelnen Personen und den zugehö-
rigen verschriftlichten Interviews aus der Perspektive der Fragestellungen verfasst.
Vor diesem Hintergrund wurden fakten- bzw. tatsachenorientierte Zusammenfas-
sungen geschrieben, die sich eng an dem Gesagten der Interviewpartner bewegten
(vgl. Kuckartz, 2014b). Neben den oben näher ausgeführten Fragestellungen wurden
Kuckartz folgend zwei weitere Fragen einbezogen: „Wie kann man die Person cha-
rakterisieren? Was macht das Besondere an dieser Person und ihrer Haltung aus?“
(Kuckartz, 2014b). Jeder Fallzusammenfassung wurde eine kurze prägnante Über-
schrift zugeordnet, die für den einzelnen Fall ein treffendes Credo vermittelte. Die
Fallzusammenfassungen hatten dreierlei Bedeutung für den weiteren Auswertungs-
prozess (vgl. Kuckartz, 2014b, S. 58): (1) Sie stellten einen guten Überblick über alle
Fälle dar, um sie einander vergleichbar gegenüberzustellen (komparativer Aspekt),
(2) sie halfen eine analytische Perspektive für die Verschiedenheit der jeweiligen
Fälle einnehmen zu können (analytische Differenzierung der Fälle) und (3) durch sie
können weitere Hypothesen und/oder Kategorien entstehen. Die Fallzusammenfas-
sungen bieten damit die Möglichkeit eine erste überblicksartige Struktur im Material
ausfindig zu machen und es grob zu systematisieren.
2. Entwickeln von thematischen Hauptkategorien
Innerhalb der qualitativen Inhaltsanalyse lassen sich inhaltliche, skalierende und for-
male Kategorien unterscheiden75 (vgl. Stamann, Janssen, & Schreier, 2016, Absatz 13).
Für die vorliegende Inhaltsanalyse spielten vor allem die inhaltlichen Kategorien
75 Kuckartz (2014b) unterscheidet sogar sechs Kategorien: Fakten-Kategorien, inhaltliche Kategorien, analytische Katego-
rien, natürliche Kategorien, evaluative Kategorien und formale Kategorien (S. 43 f.).
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eine wesentliche Rolle, da die Textstellen vornehmlich bestimmten Themen, wie
z. B. dem Thema „Nachhaltigkeitswissen“ zugeordnet wurden. Das Kategoriensys-
tem spiegelt in diesem Zusammenhang die Gesamtheit der im Forschungsprozess
gebildeten Kategorien wider (vgl. Stamann et al., 2016, Absatz 14). Im vorliegenden
Fall zeigte es die Relation der vorab in Kapitel 3.3 zugrunde gelegten Theoriebezüge
sowie die Beziehung der Kategorien zueinander an (vgl. Stamann et al., 2016). Sie
liegen linear-hierarchisch vor, indem den deduktiv theoretisch hergeleiteten Oberka-
tegorien induktiv entwickelte Unterkategorien zugeordnet wurden.
Damit wird schon klar, dass die Bildung der Kategorien in der vorliegenden
Auswertung der Interviews auf eine deduktiv-induktive Weise durchgeführt wurde.
Das heißt, dass zunächst deduktiv, also aus einer vorab hergeleiteten Systematik Ka-
tegorien gebildet wurden. Im Sinne einer Operationalisierung wurden entsprechend
des theoretischen Verständnisses (s. Kapitel 3) inhaltsanalytische Oberkategorien ab-
geleitet und in einem vorläufigen Kategoriensystem festgehalten. Dabei wurde sich
an vorgegebene Regeln gehalten, die zur Bildung des Kategoriensystems vorgeschla-
gen werden (vgl. Kuckartz, 2014b, S. 81):
• Das Kategoriensystem sollte in einem engen Bezug zur Fragestellung und der
Zielsetzung der Untersuchung stehen.
• Die Untergliederung sollte nicht zu filigran und der Umfang angemessen sein.
• Die Kategorien sollten genau definiert sein.
• Die Kategorien sollten dem vorgedachten Ergebnisbericht zuträglich sein, in-
dem Kategorien gewählt werden, die sich auch für die Strukturierung des Er-
gebnisteils eignen.
• Das Kategoriensystem sollte bereits einem Testlauf unterzogen worden sein.
Um einer hinreichenden Güte gerecht zu werden, wurde zusätzlich darauf geachtet,
dass mit weitgehend disjunktiven und erschöpfend ausgelegten Kategorien gestartet
wurde. Um dies zu gewährleisten, wurde sich im Sinne Mayrings (2015, S. 97) an
drei Schritte gehalten:
A. „Definition der Kategorien: Es wird genau definiert, welche Textbestandteile un-
ter eine Kategorie fallen.
B. Ankerbeispiele: Es werden konkrete Textstellen angeführt, die unter eine Kate-
gorie fallen und als Beispiel für diese Kategorie gelten sollen.
C. Kodierregeln: Es werden dort, wo Abgrenzungsprobleme zwischen Kategorien
bestehen, Regeln formuliert, um eindeutige Zuordnungen zu ermöglichen.“
Zur Überprüfung der gebildeten Kategorien wurden sie in einem ersten Testlauf an
etwa 20 % des Interviewmaterials getestet. Hierbei konnten gleichzeitig Ankerbei-
spiele herausgefiltert werden, die die Definition und die Kodierregeln verdeutlichten.
Wenn sich im konkreten Analyseprozess herausstellte, dass die Kategorien nicht
ausreichend sind oder trennschärfer voneinander abgegrenzt werden müssen, dann
fand eine Anpassung der Kategorien statt bzw. wurden neue Kategorien induktiv un-
mittelbar am empirischen Material ermittelt (vgl. Kuckartz, 2014b, S. 62).
Datenauswertungen 297
3. Codieren des gesamten Materials
In diesem Schritt wurde das gesamte empirische Material sequenziell, d. h. von Be-
ginn an Zeile für Zeile durchgearbeitet und passende Testbestandteile den vorläufig
deduktiv, aber getesteten Kategorien zugeordnet, d. h. wenn eine Textstelle dem pas-
senden Selektionskriterium einer Hauptkategorie entsprach, wurde es dieser Katego-
rie untergeordnet. Dies wird als Subsumption verstanden (vgl. Mayring, 2015, S. 87).
Für die Zuordnung der Texteinheiten wurden folgende Regeln beachtet (Kuckartz,
2014b, S. 82):
A. „Es werden Sinneinheiten codiert, aber mindestens ein vollständiger Satz.
B. Wenn die Sinneinheit mehrere Sätze oder Absätze umfasst, werden diese co-
diert.
C. Sofern die einleitende (oder zwischengesprochene) Interviewer-Frage zum Ver-
ständnis erforderlich ist, wird diese ebenfalls mitcodiert.
D. Beim Zuordnen der Kategorien gilt es, ein gutes Maß zu finden, wie viel Text
um die relevante Information herum mitcodiert wird. Wichtiges Kriterium ist,
dass die Textstelle ohne den sie umgebenden Text für sich alleine ausreichend
verständlich ist.“
Textbestandteile, die für die Fragestellung nicht sinnvoll waren bzw. keiner der Kate-
gorien zugeordnet werden konnten, blieben ohne Zuweisung eines Codes.
4. Zusammenstellen aller mit den gleichen Hauptkategorien codierten Textstellen
und
5. Induktives Bestimmen von Subkategorien
Diese beiden Schritte hängen unmittelbar miteinander zusammen, weshalb sie ge-
meinsam ausgeführt wurden. Im Anschluss an den ersten Codierprozess ließ sich
das Kategoriensystem weiter ausdifferenzieren. Dazu wurde der folgende Ablauf ge-
wählt (vgl. Kuckartz, 2014b, S. 84):
A. Kategorien auswählen, bei denen im ersten Analyseprozess bereits auffällig
wurde, dass sie weiter untergliedert werden sollten bzw. bei den Kategorien, bei
denen es für den Auswertungsprozess sinnvoll ist.
B. Auflistung aller zugehörigen codierten Textstellen dieser Kategorie in einer Ta-
belle als sogenanntes Text-Retrieval.
C. Formulierung und Systematisierung von Vorschlägen für Subkategorien unter
Berücksichtigung der Fragestellungen bzw. des Ziels der Auswertung. Ferner
kann es hilfreich sein, Vermutungen aufzustellen, die sich durch die erste Ana-
lyse des Materials ergeben haben.
D. Identifikation und mögliche Zusammenfassung relevanter Subkategorien in ein
erweitertes Kategoriensystem.
E. Genaues definieren, Zuordnen von Ankerbeispielen und Entwickeln von Ko-
dierregeln für die neuen Subkategorien.
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Der hier dargestellte Ablauf ist nicht so trivial, wie der erste Eindruck möglicher-
weise signalisiert. Dabei ist es sinnvoll und hilfreich sich auf den theoretischen Rah-
men, die Fragestellung und Zielstellung der Untersuchung zu besinnen. Als günstig
hat sich erwiesen, kreativ mit Kollegen zusammen an der Entwicklung von Subkate-
gorien zu arbeiten. Insgesamt ist darauf zu achten, nicht zu viele Subkategorien zu
entwickeln.
6. Codieren des kompletten Materials mit dem ausdifferenzierten Kategoriensys-
tem
Mit dem neuen ausdifferenzierten Kategoriensystem wurde erneut an das empiri-
sche Material herangetreten, um es zum zweiten Mal in einem sehr arbeitsintensi-
ven Codierprozess auszuwerten. Dabei wurden die Textstellen, die den vorläufigen
Hauptkategorien zugeordnet wurden, den neuen verfeinerten Subkategorien zuge-
wiesen. Nach einem erneuten kompletten Durchlauf des Materials ist die arbeitsin-
tensive Systematisierung und Strukturierung des empirschen Materials vorerst abge-
schlossen.
7. Kategorienbasierte Auswertung
Zur Vorbereitung der kategorienbasierten Auswertung wurde ein Zwischenschritt
eingefügt, der darin bestand, fallbezogene thematische Zusammenfassungen zu er-
stellen. Diese Übersichten sind vergleichende tabellarische Zusammenstellungen,
die dazu dienen, das empirische Material zu komprimieren, um es auf das Relevante
für die Fragestellungen der Untersuchung zu reduzieren (vgl. Kuckartz, 2014b,
S. 89 ff.). Auf der Grundlage des systematisch kodierten Interviewmaterials, welches
sich praktisch als eine Art Themenmatrix darstellen lässt, in der die Analyse des Ge-
sagten, bezogen auf die Fragestellung übersichtlich strukturiert ist, wurden die fall-
bezogenen thematischen Summarys erstellt. Im ersten Schritt wurde darauf auf-
bauend das Gesagte entsprechend der Themen und Subthemen paraphrasiert und
in eigenen Worten des Forschers verschriftlicht. Diese analytischen Umschreibun-
gen des Forschers lassen sich dadurch unmittelbar auf konkrete Textstellen im Mate-
rial zurückführen, wodurch sie eine forschungspraktische Evidenz erhalten. Gleich-
zeitig bieten sie den Vorteil für die anschließende fallübergreifende Analyse
(„between-case analysis“). Durch ihre Zusammenfassung in tabellarischer Form
können die Fälle themenübergreifend verglichen werden. Dabei lässt sich einfach
eine Verbindung zwischen Zusammenfassung und Originalmaterial herstellen. Da
es nicht zwangsläufig notwendig ist alle Themen thematisch zusammenzufassen,
wurde sich auf die relevantesten Themen zur Beantwortung der Forschungsfragen
fokussiert. Durch die Verwendung der MAXQDA-Software konnte dieses Verfahren
unterstützend realisiert werden.
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Auf der Grundlage dieser fallübergreifenden thematischen Summarys können
nach Kuckartz sieben verschiedene Auswertungsformen angewendet werden (vgl.
2014b, S. 93 ff.; Kuckartz, 2010):
1. Kategorienbasierte Auswertung entlang der Hauptthemen: Die Auswertung fin-
det in einer sinnvollen Reihenfolge entlang der thematischen Hauptkategorien
statt. Unter einer sinnvollen Reihenfolge wird dabei verstanden, dass der Aus-
wertungstext möglichst nachvollziehbar und interessant gestaltet werden sollte.
Kuckartz schlägt ferner vor, dass zwei gegensätzliche Fragestellungen die Aus-
wertung der Themen leiten sollten: „Was wird zu diesem Thema alles gesagt?
Was kommt nicht oder nur am Rande zur Sprache?“ (2014b, S. 94).
2. Analyse der Zusammenhänge zwischen den Subkategorien einer Hauptkatego-
rie: Bei dieser Analyse können entweder Subkategorien derselben Hauptkatego-
rie oder Subkategorien unterschiedlicher Hauptkategorien vergleichend ausge-
wertet werden. Diese Auswertung beruht darauf, vorher Vermutungen aufgestellt
zu haben.
3. Analyse der Zusammenhänge zwischen den Kategorien: Wie in der zweiten
Auswertungsform können auch übergreifende Zusammenhänge zwischen zwei
Hauptkategorien analysiert werden. Die Kausalzusammenhänge sollten bzw.
können einerseits quantitativ, aber anderseits auch qualitativ sein.
4. Kreuztabellen – qualitativ und quantifizierend: Über Kreuztabellen lassen sich
Kombinationen von Merkmalen bzw. Kategorien zueinander in Beziehung set-
zen. Darüber lassen sich komplexe Zusammenhänge zwischen den Merkmalen
ergründen.
5. Grafische Darstellungen: Durch Diagramme lassen sich übersichtliche Darstel-
lungen für Einzelfallanalysen („Within-Case Displays“) und fallübergreifende
Analysen („Cross-Case Displays“) generieren, wodurch sich z. B. Verteilungen
über die Fälle hinweg illustrieren lassen.
6. Fallübersichten: Über die Erstellung von Fallübersichten lässt sich ein umfang-
reicher Überblick über die Interviewten und ihre Merkmalskonstellationen auf-
zeigen. Über ausgewählte thematische Kategorien können tabellarische Darstel-
lungen erstellt werden. Diese Informationen können insbesondere nötig sein,
wenn vertiefende Einzelfallanalysen angestrebt werden, denn die Fallübersich-
ten bieten einen unmittelbaren Einstieg.
7. Vertiefende Einzelfallinterpretationen: Die vertiefenden Einzelfallinterpretatio-
nen bieten die Möglichkeit, die verallgemeinerten Erkenntnisse über besonders
aussagekräftige Einzelfälle darzustellen. In diesem Sinne wird das Gesagte ei-
nes einzelnen Interviewpartners bzw. ausgesuchter Fälle auf eine bestimmte
Fragestellung nochmals gründlich ausgewertet.
Die hier dargestellten Auswertungstechniken wurden kombiniert angewendet, unter
der Prämisse, dass es sich als sinnvoll erwies. Leitende Auswertungsform der vorlie-
genden qualitativen Inhaltsanalyse war die kategorienbasierte Auswertung entlang
der Hauptthemen.
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5.3.3 Kombination der quantitativen und qualitativen Auswertungen
Der folgende Abschnitt soll verdeutlichen, wie die Integration der quantitativen und
der qualitativen Auswertungen innerhalb dieser gestaltungsorientierten (Folge-)Stu-
die vollzogen wurde. Es soll dementsprechend begründet dargelegt werden, wie und
wann sowie in welcher Form die Daten miteinander integriert wurden. Eins der
Hauptprobleme bei einer integrierten Auswertung besteht nämlich in der Verbin-
dung von quantitativen und qualitativen Ergebnissen, die häufig aufgrund unüber-
windbarer Grenzen unterschiedlicher Forschungsverständnisse begründet wird (vgl.
Lippe, Mey, & Frommer, 2011, S. 6). Andererseits ist die Verbindung von qualitativen
und quantitativen Auswertungen in der Lage Informationen zu liefern, „die überra-
schende und unverständliche Befunde des jeweils anderen Methodenstrangs zu er-
klären vermögen oder die fehlerhafte Interpretationen von Befunden korrigieren hel-
fen“ (Kelle, 2008, S. 261). Um diesem Spannungsverhältnis begegnen zu können,
sollte „die Konsistenz zwischen quantitativen und qualitativen Teilergebnissen sowie
der Umgang mit möglichen Inkonsistenzen im Rahmen der Gesamtinterpretation“
aufgezeigt werden (Döring & Bortz, 2016, S. 115). Die folgenden Ausführungen ge-
hen deshalb auf die besondere Herausforderung bei der Kombination der Datenaus-
wertung bzw. des „Mixing der Daten“ ein und erläutern ihre Integration in dieser
Studie. Die Verknüpfung der unterschiedlichen Auswertungsformen „ist oft nicht
allgemein zu beantworten, sondern mit Blick auf die jeweilige Studie und deren For-
schungsproblem abzustimmen“ ( Döring & Bortz, 2016, S. 600).
Die Auswertungen im Forschungsprozess weisen formative und summative
Elemente von Evaluation auf, die dadurch einen unterschiedlichen Zweck beinhalten
(Kuckartz et al., 2007, S. 19). Zum einen wurde ein Strang verfolgt, bei dem es um
eine prozessbegleitende Evaluation ging. Damit sollte ein direkter Einfluss auf den
Entwicklungsprozess des BBnE-Fortbildungskonzepts genommen werden, um also
unmittelbar verbessernd auf die Fortbildung einzuwirken. Die diesem Strang zuge-
ordneten Analysen wurden deshalb zeitnah ausgewertet und unmittelbar konstruk-
tiv in den Entwicklungsprozess integriert. Dazu wurden die vorläufig angenomme-
nen Gestaltungsprinzipien aufgearbeitet und stetig verbessert. Zum anderen wurde
zum Ende der Durchführung der Fortbildung – in der Phase des Gamma-Stadiums –
summativ evaluiert. Hierbei sollte die Wirksamkeit der durchgeführten Fortbil-
dungsmaßnahme überprüft werden. Die zwei zentralen Zielsetzungen, die im Ein-
gangsabschnitt formuliert wurden, leiteten zwar die gesamte Evaluation. Bei der for-
mativen Evaluation nahmen sie aber eine auf Entwicklung und Verbesserung
ausgelegte Funktion ein, weshalb sie nur indirekt in die Endauswertung einflossen.
Dagegen bildeten die Auswertungen innerhalb der summativen Evaluation den Kern
der Analyse und fokussierten eine auf den Kontext bezogene Theoriebildung. Die
folgende Abbildung fasst diesen Gesamtzusammenhang der Auswertung der Daten
unter Berücksichtigung der Evaluationsschwerpunkte zusammen:
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Zusammenhang der gesamten Auswertung unter Berücksichtigung der Evaluation
Ganz im Sinne des übergeordneten Forschungsdesigns (s. Kapitel 2.5) wurde die
kombinierte Auswertung der quantitativen und qualitativen Daten aus dem Feldtest
insofern in Anlehnung an das Vertiefungsdesign „explanatory design“ gestaltet (vgl.
Kuckartz, 2014a; Mayring, 2001, S. 78 f.). Damit ist gemeint, dass die Ergebnisse der
qualitativen Studie dabei helfen sollten, bestimmte Resultate der quantitativen Aus-
wertung besser zu verstehen und zu erklären (vgl. Kuckartz, 2014a, S. 116). Die For-
schungsergebnisse der unterschiedlichen Zugänge können sich hierbei auf dreierlei
Art verhalten (vgl. Kelle & Erzberger, 2015, S. 304):
1. konvergierend, d. h. dass die Daten bzw. Resultate in der Tendenz übereinstim-
men,
2. komplementär, indem sich die Daten bzw. Resultate ergänzen, oder
3. divergent, d. h. dass die Daten bzw. Resultate widersprüchlich sind.
Die Kombination der qualitativen und quantitativen Methoden kann somit dabei
helfen (vgl. Kelle & Erzberger, 2015, S. 306 f.): erstens die Ergebnisse des anderen
Auswertungsverfahrens zu validieren; zweitens eine Verknüpfung der Daten und
Resultate zu verwenden und beschreibende Erklärungen des einen Zugangs, z. B. Er-
gebnisse deskriptiver Statistiken, durch vertiefende Ergebnisse des anderen Zugangs
zu ergänzen, z. B. durch Einzelinterviews zu einem bestimmten Thema; drittens
können Widersprüche aufgedeckt und genutzt werden, um neue theoretische An-
nahmen bzw. Konzepte zu entwickeln. Vor allem die letzten beiden Funktionen der
integrierten Auswertung von qualitativen und quantitativen Ergebnissen sollte in
dieser Teilstudie genutzt werden.
Generell gibt es vier verschiedene Möglichkeiten die Daten bzw. Ergebnisse mit-
einander in Verbindung zu bringen (vgl. Kuckartz, 2014a, S. 114 f.):
1. Zusammenfügen von Resultaten: Bei dieser Vorgehensweise werden die quanti-
tativ und qualitativ ermittelten Ergebnisse lediglich am Ende „zusammenge-
Abbildung 35:
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schoben“. Diese Art der Integration findet sich häufig bei parallel angelegten
Studien.
2. Verbinden von Daten und Resultaten: Hier beeinflussen die Daten bzw. Resul-
tate des einen Datentyps die Erhebung der anderen weiteren Daten bzw. Resul-
tate. Diese Art der Integration findet sich häufig bei sequenziell angelegten Stu-
dien.
3. Quantifizierung und Qualifizierung: Hierbei werden die Daten des einen Da-
tentyps in Daten des anderen Datentyps transferiert, d. h. beispielsweise, dass
qualitative Daten quantifiziert werden, indem bestimmte kodifizierte Daten ei-
ner inhaltsanalytischen Datenauswertung ausgezählt werden. Diese Art der In-
tegration findet sich häufig bei Transferstudien wieder.
4. Einbetten der Daten: Bei diesem Vorgehen wird in eine vorrangige Auswer-
tungsmethode eine kleine Erhebung des anderen Datentyps eingeschoben.
Häufig ist dies so gestaltet, dass in eine quantitative Studie eine kurze qualita-
tive Erhebung in Form von z. B. Einzelinterviews eingebaut wird.
In der Aufzählung wird schon deutlich, dass die integrierte Analyse einerseits von
den erhobenen Daten abhängig ist und anderseits durch das Forschungsdesign be-
stimmt wird. Da sich die vorliegenden Daten zwar insgesamt auf eine Stichprobe be-
ziehen, die quantitative Erhebung aber anonymisiert durchgeführt wurde, können
die Fälle nicht direkt zugeordnet werden. Aus diesem Grund wurde die integrierte
Auswertung, ähnlich wie dies bei gesonderten Stichproben der Fall ist, durch korres-
pondierende Themen bzw. ein deduktiv hergeleitetes Kategoriensystem verknüpft
(vgl. Kuckartz, 2014a, S. 127 ff.) Die Themen bzw. das Kategoriensystem stehen in un-
mittelbarem Zusammenhang mit den zwei leitenden Forschungsfragen. Zusam-
mengefasst wurde die integrative Auswertung quantitativer und qualitativer Daten
durchgeführt, wie in folgender Tabelle veranschaulicht:
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toren (s. Abbildung 16,
S. 119)
Fünfter Themenblock: „institutio-
nelle und überinstitutionelle Rah-
menbedingungen bzw. Umwelt-
merkmale“
Die Resultate zu den maßnahmenspezifischen Gestaltungsfaktoren werden im fol-
genden Kapitel 5.4 (Der Prozess der Entwicklung, Erprobung und Evaluation des
Fortbildungskonzepts) beschrieben. Die drei Entwicklungsphasen (Alpha, Beta und
Gamma) strukturieren die Ausführungen. Die Ergebnisse zur zweiten Zielsetzung,
den individuellen Gestaltungsfaktoren, werden im Kapitel 5.5 (Analyse der professio-
nellen nachhaltigkeitsorientierten Handlungskompetenz von Berufsschullehrkräf-
ten) ausgewertet und dargestellt. Zusätzlich werden die Ergebnisse zu den kontext-
spezifischen Gestaltungsfaktoren aus Sicht der befragten Lehrkräfte in Kapitel 5.6
(Wahrnehmung und Beurteilung zur Verankerung einer BBnE) dargestellt. Die un-
abhängigen Resultate der drei Zielsetzungen werden im daran anschließenden Kapi-
tel 5.7 (Übergreifende Ergebnisse) zusammenfassend aufeinander bezogen, um die
Hauptfragestellung der vorliegenden Forschung „wie sind praktizierende Berufs-
schullehrkräfte zur Umsetzung von BBnE zu professionalisieren“ beantworten zu
können.
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5.4 Der Prozess der Entwicklung, Erprobung und Evaluation
von Gestaltungsmerkmalen für BBnE-Fortbildungen
Der folgende Prozess der Entwicklung, Erprobung und Evaluation von Gestaltungs-
merkmalen einer BBnE-Fortbildung ging von einer Gratwanderung zwischen zwei
Extremen aus: Die aus einem spezifischen Kontext abgeleiteten verallgemeinerten
Erkenntnisse dürfen weder zu abstrakt noch zu spezifisch sein, um Hilfestellungen
für ähnliche Problemstellungen anbieten zu können (vgl. Wedman & Tessmer, 1993).
In der vorliegenden Studie wurde dieses Problem insofern versucht zu berücksichti-
gen, indem die Entwicklung, Erprobung und Evaluation in zwei unterschiedlichen
Praxisfeldern stattfanden. Im Beta-Stadium wurde das Fortbildungskonzept bei-
spielsweise mit angehenden Berufsschullehrkräften im Wahlpflichtbereich der Leh-
rerbildung in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik der Universität Hamburg durch-
geführt. Wobei wichtige Einheiten mit relevanten Gestaltungsmerkmalen, die für
praktizierende Lehrkräfte ausgelegt werden sollten, auch mit praktizierenden Lehr-
kräften durchgeführt wurden.
Um die Ausführungen zudem transparent zu machen, wurde sich am didakti-
schen Bezugsrahmen für die Entwicklung von Design Principles nach Euler, 2014a
(S. 106) und Raatz, 2016 (S. 53) angelehnt. Jede der folgenden Phasen zur (Wei-
ter-)Entwicklung des BBnE-Fortbildungskonzepts bezieht sich deshalb auf ein didak-
tisches Design, welches drei wesentliche Merkmale ausdifferenziert:
1. Die individuellen Lernvoraussetzungen und organisationalen sowie sozialen
Rahmenbedingungen zur Bestimmung des Kontextes,
2. Die Ausgestaltung der Lehr-/Lernprozesse, indem die Lern- und Lehraktivitäten
sowie die Methoden und Medien dargelegt werden, sowie
3. Die Offenlegung der unmittelbar angestrebten Lernziele und -ergebnisse.
Im Prozess der Erprobung und Evaluation konnte so einerseits das angenommene
didaktische Design selbst verbessert und verfeinert werden, indem die wesentlichen
Erkenntnisse zu Anpassungen genutzt werden. Andererseits war der Prozess so
konzipiert, dass parallel übergeordnete kontextsensitive Theorien und Gestaltungs-
prinzipien aus der jeweiligen Phase hergeleitet und aufeinander bezogen werden
konnten.
5.4.1 Die Fortbildungskonzeption im Alpha-Stadium
Im Alpha-Stadium wurde sich schwerpunktmäßig mit der Fragestellung beschäftigt,
„inwieweit das neu entwickelte Fortbildungskonzept stimmig, konsistent und im
Praxiskontext umsetzbar ist?“ (s. Abbildung 33). Daraus leiteten sich folgende unter-
geordnete Fragen ab:
1. Inwiefern sind wissenschaftliche wie auch praktische Zielsetzungen im Kon-
zept angemessen berücksichtigt?
2. Wie gut sind die theoretischen didaktisch-methodischen Gestaltungsannahmen
im Konzept verankert?
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3. Ist die Struktur des Konzepts nachvollziehbar? Sind Ziele und Inhalte aufeinan-
der abgestimmt?
4. Welche Veränderungen wären denkbar, um die Ziele ggf. besser zu erreichen?
5. Ist das Konzept unter Berücksichtigung der Kontextfaktoren realistisch umsetz-
bar?
Um diese Fragen beantworten zu können, wurden zwei fokussierte Expertengesprä-
che mit ausgewählten Interview-Partnern durchgeführt (s. Kapitel 5.1.1.2). Zunächst
wurden für die Entwickler-Beurteilung („Developer Screening“) Gespräche mit exter-
nen Experten durchgeführt, die konzeptionelle und praktische Umsetzungsmerk-
male der Fortbildung auf Stimmigkeit und Angemessenheit beurteilten. Dieser Eva-
luationsschritt wurde gewählt, da die Zuwendung zur Fortbildungspraxis für den
Forschenden ungewohnt und mit viel Unsicherheit verbunden war und eine neue
Herausforderung darstellte, die mit geringen Erfahrungen des Forschenden im Pra-
xisfeld der beruflichen Weiterbildung einherging. Das übergeordnete Ziel bestand
darin, eine erste Anpassung des Fortbildungskonzepts anzustreben, sodass es eine
angemessene Qualität für die praktische Erprobung vorwies.
5.4.1.1 Organisationale, soziale Rahmenbedingungen und individuelle
Lernvoraussetzungen
In der Alpha-Phase wurde die Fortbildung nicht real erprobt, sondern allein von Ex-
perten kritisch beurteilt und kommunikativ evaluiert. Es wurde sich auf die innere
Funktionsweise des Fortbildungskonzepts fokussiert, um die Eignung und Durch-
führbarkeit zu überprüfen. Aus diesem Grund gab es keine realen organisationalen,
sozialen und individuellen Rahmenbedingungen. Da sich ein didaktisches Design
allerdings ohne Bedingungsmerkmale nicht zielführend auf Stimmigkeit und Ange-
messenheit beurteilen lässt, wurden vorläufig allgemeine organisationale, soziale
und individuelle Rahmenbedingungen angenommen. Diese sind nicht „aus der Luft
gegriffen“, sondern beruhen auf Erfahrungen des Forschenden als Lehrkraft, den
empirischen Voruntersuchungen, den curricularen Vorgaben sowie den theoreti-
schen Herleitungen.
Die folgenden Beschreibungen stellen die angenommenen organisationalen
und sozialen Rahmenbedingungen dar, die auf Basis der unterschiedlichen Bezugs-
quellen getroffen werden konnten:
• Das Fortbildungskonzept berücksichtigte insbesondere die allgemeinen curricu-
laren Vorgaben und den damit verbundenen Bildungsauftrag der Berufsschule.
Die vorliegende didaktisch-methodische Konkretisierung der Fortbildung
knüpfte daher unmittelbar an die Leitidee zur „Mitgestaltung der Arbeitswelt
und Gesellschaft in sozialer, ökologischer und ökonomischer Verantwortung“
an. Weiterhin wurde berücksichtigt, dass im berufsschulischen Unterricht
Handlungs-, Gestaltungs- und Kompetenzorientierung umgesetzt wird. Es
wurde somit angenommen, dass
a) die neuen Inhalte und didaktisch-methodischen Prinzipien der Fortbildung
mit den curricularen Vorgaben, besonders mit dem Rahmenlehrplan kom-
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patibel sein müssen, sodass die Lehrkräfte die Umsetzung von BBnE im
Unterricht legitimieren und strukturell verankern können.
b) die Relevanz zur Umsetzung von BBnE bei Lehrkräften steigt, sobald sie
im konkreten Zusammenhang mit den Ausbildungsvorgaben stehen.
c) die nachhaltigkeitsorientierten Inhalte und didaktisch-methodischen Prin-
zipien im Kontext der Ordnungsmittel stehen müssen, damit sie von den
Lehrkräften nicht als getrennte Zusatzaufgabe interpretiert und als eine
zeitliche Extra-Belastung abgetan werden können.
• Da angenommen werden kann, dass die Modifikation der professionellen
Handlungskompetenz von Lehrkräften Zeit und methodische Abwechslung be-
nötigt (vgl. Lipowsky, 2014, S. 522 ff.), wurde eine längere Fortbildungsreihe mit
insgesamt sechs Einheiten geplant. Vor allem die Funktion der Reflexion sollte
im Mittelpunkt der Fortbildung stehen, um neuere Lehr-Lernkonzepte fördern
zu können, die mit der BBnE einhergehen. Dazu sollten in den ersten Einhei-
ten implizite Wissens-Konstrukte, Überzeugungen und Verhaltensweisen expli-
ziert und reflektiert werden, um sie in den weiteren Veranstaltungen für neue
fruchtbar machen zu können.
• Der zeitliche Rahmen der Fortbildungsreihe wurde auf insgesamt 18 Zeitstun-
den innerhalb von zwei Monaten festgelegt. Jede einzelne Fortbildungseinheit
sollte nicht länger als drei Zeitstunden dauern. Innerhalb jeder Einheit sollten
sich Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen abwechseln.
• Als didaktische Grundlage für die Umsetzung von BBnE im berufsschulischen
Unterricht zur Förderung einer nachhaltigkeitsorientierten Handlungskompe-
tenz bei Auszubildenden wurden die didaktischen Leitlinien (vgl. Kastrup et al.,
2012) herangezogen. Sie bildeten die konzeptionelle Vorlage für die Gestaltung
nachhaltigkeitsorientierten Lernens in beruflichen Bildungsprozessen.
• Die Teilnahme an Fortbildungen wurde als freiwillig angenommen, wodurch
die Motivation der Lehrkräfte ein entscheidender Faktor ist. Es wurde angenom-
men, dass die Lehrkräfte auf zweierlei Art motiviert werden können. Einerseits
muss berücksichtigt werden, dass sie „in der Regel von Fortbildungen konkrete
Impulse und Ideen für den eigenen Unterricht“ erwarten (Lipowsky, 2014,
S. 513 mit Verweis auf Jäger & Bodensohn 2007). Andererseits muss von Anfang
an klargestellt werden, welchen unmittelbaren Nutzen die Teilnahme an der
Fortbildung zur Verbesserung sowie Erleichterung des Unterrichts bereithält
(vgl. ebd,).
Auf der Grundlage der empirischen Ausgangserhebung wurden darüber hinaus fol-
gende individuelle Lernvoraussetzungen bei den Teilnehmenden angenommen:
• Die teilnehmenden Lehrkräfte verfügen über ein unzureichendes Wissen (Fach-
wissen, fachdidaktisches und pädagogisches Wissen) im Kontext von BBnE, um
einen fundierten nachhaltigkeitsorientierten Unterricht planen und durchführen
zu können. Die Ergebnisse der Vorstudie haben gezeigt, dass bei den befragten
Lehrkräften lediglich ein rudimentäres Grundwissen zur Idee der nachhaltigen
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Entwicklung vorliegt. Unzureichendes Nachhaltigkeitswissen wird darauf zu-
rückgeführt, dass nur wenige sowohl die Prinzipien der inter- und intragenera-
tionellen Gerechtigkeit als auch das Nachhaltigkeitsdreieck benannt haben. Für
die Gestaltung nachhaltigkeitsorientierten Unterrichts – beispielsweise orien-
tiert an den didaktischen Leitlinien der BBnE von Kastrup et al. (2012, s. Kapitel
3.2.3) – wird aber davon ausgegangen, dass ein fundiertes Nachhaltigkeitswis-
sen grundlegend ist. Weiterhin ist das fachdidaktische Wissen der Lehrkräfte
nicht hinreichend, was darauf zurückgeführt wurde, dass der als nachhaltig-
keitsorientiert eingestufte Unterricht relativ einseitig in der Gestaltung auf wis-
sensorientierten, nicht-nachhaltigkeitsbezogenen Methoden beruhte. Auch die
integrative und widersprüchliche Verwendung aller drei Nachhaltigkeitsdimen-
sionen im Unterricht wurde nur selten angegeben. Weiterhin standen vor allem
ökologische Themen im Vordergrund der unterrichtlichen Umsetzung von
BBnE. Deswegen wurden in das Konzept auch Beispiele aufgenommen, die
z. B. Themen wie Globalisierung oder Arbeitsbedingungen in Entwicklungslän-
dern in Verbindung zur beruflichen Facharbeit stellen.
• Die Einstellungen und Überzeugungen der teilnehmenden Lehrkräfte zu BBnE
sind generell positiv, d. h. dass sie eher zur starken Nachhaltigkeit tendieren. Es
gibt bei Lehrkräften also eine positive Grundeinstellung für eine systematische
und dauerhafte Verankerung der Nachhaltigkeitsidee in der beruflichen Bildung
und sie sind offensichtlich vom Ziel einer nachhaltigen Gesellschaftsentwick-
lung überzeugt (s. Kaptiel 4.8). Die Ergebnisse der Vorstudie haben dennoch ge-
zeigt, dass die inneren Einstellungen der Lehrkräfte zur nachhaltigen Entwick-
lung auf drei Ebenen expliziert werden sollten. Auf der ersten Ebene muss
geklärt werden, ob die Überzeugung zur nachhaltigen Entwicklung über das
ökologische Bewusstsein hinaus Bestand hat. Auf der zweiten Ebene sollten die
Überzeugungen der Lehrkräfte zur Wirkung des nachhaltigkeitsorientierten be-
ruflichen Handelns in der Praxis hinterfragt und mit ihrem subjektiv geprägten
Bildungsauftrag abgeglichen und vereinbar gemacht werden. Auf der dritten
Ebene sind die epistemischen Überzeugungen der Lehrkräfte mit der Leitidee
der nachhaltigen Entwicklung zu erweitern, damit nachhaltigkeitsorientierte
Handlungskompetenz im Unterricht von ihnen gefördert werden kann.
• Die meisten Lehrkräfte sind skeptisch gegenüber den Gestaltungsspielräumen
der Berufstätigen. Die damit verbundenen Ergebnisse der Vorstudie zu den kon-
textbezogenen Überzeugungen zeigen, dass die Einschätzungen der Mehrheit
der befragten Lehrkräfte den Berufstätigen eher keinen Einfluss auf ihre Pro-
dukte und Dienstleistungen im Sinne der Agenda 21, also auf ökologische, öko-
nomische und soziale Aspekte in der Facharbeit zusprechen. Aus diesem Grund
wird darauf geachtet werden, die persönlichen Einschätzungen der beteiligten
Lehrkräfte zu den Gestaltungsspielräumen der Facharbeiter zu thematisieren.
Durch Konfrontation und Bewusstmachen der Lehrkräfte mit dem eigenen Er-
ziehungsauftrag sollten die subjektiven Einstellungen und Überzeugungen
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reflektiert werden, damit die handlungsleitenden Strukturen der Lehrer:innen
bearbeitbar gemacht werden können (vgl. Wahl, 1995, S. 75–78).
5.4.1.2 Angestrebte Lernziele und Ausgestaltung der Lehr-/Lernprozesse
Das Konzept der Fortbildung verfolgte das Ziel, dass am Ende der Fortbildungsreihe
die teilgenommenen Berufsschullehrkräfte in der Lage sein sollten, eine ganzheit-
liche nachhaltigkeitsorientierte Gestaltungskompetenz bei Auszubildenden durch
den berufsschulischen Unterricht befördern zu können. Nur wenn die Lehrenden
wissen, was unter nachhaltigkeitsorientierter Gestaltungskompetenz verstanden wird,
und sie selbst fähig sind, berufliche Lernsituationen mit diesem Kompetenzan-
spruch konzipieren zu können, kann das gewählte Ziel erreicht werden. Ebenso
müssen die Berufsschullehrkräfte Unterricht entfalten können, der einen direkten
Bezug zwischen der berufsspezifischen Facharbeit und der nachhaltigen Entwick-
lung herstellt. Es wird davon ausgegangen, dass es deshalb der Erweiterung der Wis-
sens- und Könnensbasis der Berufsschullehrkräfte bedarf. Den Lehrenden soll vor
allem bewusst gemacht werden, dass das berufliche Handeln der späteren Facharbei-
ter einen positiven wie negativen Einfluss auf eine nachhaltige Entwicklung von Un-
ternehmen nehmen kann. Nur wenn ihnen dies bewusst ist, werden sie erfolgrei-
chen Unterricht entsprechend der Leitidee der nachhaltigen Entwicklung planen
und durchführen können. Mit der Fortbildung sollte zusammengefasst folgendes
Hauptlernziel verfolgt werden:
Die teilnehmenden Lehrkräfte können ihren Unterricht auf die Förderung einer ganz-
heitlichen nachhaltigkeitsorientierten Gestaltungskompetenz ausrichten.
Im Zusammenhang mit der ganzheitlichen Förderung einer nachhaltigkeits-
orientierten Gestaltungskompetenz stehen fünf Kompetenzfacetten (s. Abbildung 8,
S. 96). Die Fortbildungsaktivitäten waren darauf ausgelegt, dass die Lehrkräfte sie
kennen und befördern können. Das Konzept der Fortbildung war demnach darauf
ausgerichtet, den Lehrkräften zu vermitteln, wie diese fünf Kompetenzfacetten als
kompetenzorientierte Lernziele in ihren berufsschulischen Unterricht integriert wer-
den können. Jeweils eine Einheit sollte sich der Förderung eines der fünf Kompe-
tenzziele widmen, wodurch eine Vorstrukturierung des Hauptteils der Fortbildung
entstand (s. Abbildung 36).
Aus diesen Überlegungen entstand das erste grobe Konzept der Fortbildungs-
reihe, das aus insgesamt sechs aufeinander aufbauenden Einheiten mit unterschied-
lichen Schwerpunktsetzungen bestand. Im Wesentlichen setzte sich die Sequenzie-
rung der Fortbildungsreihe aus angestrebten kompetenzorientierten Lernzielen und
den inhaltlichen Beschreibungen zusammen. Teilweise wurden mögliche Methoden
und Medien konkretisiert.
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Struktur der Fortbildung (Version 1)
Zielsetzung von BBnE (Einheit 1)
In der ersten Einheit der Fortbildungsreihe wurde geplant, die teilnehmenden Lehr-
kräfte zum einen für die Leitidee der nachhaltigen Entwicklung zu sensibilisieren
und zum anderen bei ihnen ein Bewusstsein zu befördern, dass berufliches Han-
deln einen entscheidenden Einfluss auf die nachhaltige Entwicklung hat. Am Ende
der Einheit sollten die Lehrkräfte die Wichtigkeit einer BBnE erkannt haben und
motiviert sein, BBnE im Unterricht umsetzen zu wollen. Das Ziel bestand darin,
dass die Lehrkräfte erkennen sollten, dass nachhaltiges berufliches Arbeitshandeln
der Facharbeiter der zentrale Ansatzpunkt für BBnE ist.
In diesem Sinne wurden folgende kompetenzorientierte Lernziele angestrebt:
• Die Teilnehmenden kennen die Problematik der nicht nachhaltigen Entwick-
lung einer Gesellschaft.
• Die Teilnehmenden können die Wichtigkeit von BBnE für die Gesellschaft be-
gründen.
Umsetzungsplanung von BBnE (Einheit 2)
Die zweite Einheit sollte so ausgelegt werden, dass sie am Bildungsauftrag der Be-
rufsschule (vgl. KMK, 2018, S. 14) ansetzt. Dazu sollten die Lehrkräfte explizit mit
den eigenen Werten, Einstellungen und Überzeugungen zur Umsetzung des Bil-
Abbildung 36:
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dungsauftrages konfrontiert werden, denn die Auseinandersetzung und Bewusst-
werdung des eigenen Bildungsauftrages wird als wesentliche Determinante für die
Akzeptanz des nachhaltigkeitsorientierten Bildungsanspruches und seiner innovati-
ven didaktisch-methodischen Ansätze angesehen (vgl. Lipowsky, 2010b, S. 409). Den
zweiten Teil der Einheit bildete die Einführung in die didaktischen Leitlinien einer
BBnE. Hier sollte das didaktisch-methodische Vorgehen zur Umsetzung von BBnE
präsentiert und mit den Teilnehmenden diskutiert werden.
In der zweiten Einheit wurden demnach folgende kompetenzorientierte Lern-
ziele angestrebt:
• Die Teilnehmenden können erläutern, wie der Bildungsauftrag der Berufs-
schule mit dem Ziel einer nachhaltigkeitsorientierten Bildung zusammenhängt.
• Die Teilnehmenden kennen die didaktischen Leitlinien in Anlehnung an
Kastrup et al. (2012) und haben eine Vorstellung davon, wie diese umzusetzen
sind.
Einbettung von individuellem nachhaltigem und beruflichem Arbeitshandeln in
den privaten und betrieblichen Kontext (Einheit 3)
Ab der dritten Einheit wurde geplant, anhand von „praktischen Übungen“ bzw.
„Trainings“ (vgl. Wahl, 2002) BBnE konkret auf die unterrichtspraktische Ebene
„herunterzubrechen”. Die folgenden drei Einheiten sollten als „pädagogischer Dop-
peldecker" (Wahl, 2002) gestaltet werden. Inhaltlich sollte es in dieser ersten prakti-
schen Einheit darum gehen, wie bzw. wodurch im Unterricht eine Verbindung des
berufsspezifischen mit dem nachhaltigen Handeln der Facharbeiter im Kontext von
Wirtschaftsunternehmen behandelt werden kann. Das angedachte Lernszenario
sollte von einem Modellunternehmen ausgehen. Denn jeder Arbeits- und Geschäfts-
prozess, welcher im Sinne der BBnE über die Grenzen eines Unternehmens hinaus-
geht, bedarf der Betrachtung der Berufsarbeit als Bestandteil eines Unternehmens-
systems. Innerhalb des Szenarios sollten auch die individuellen Werte, Einstellungen
und Überzeugungen eines Facharbeiters bzw. Auszubildenden angesprochen sowie
die Gestaltungsspielräume des Facharbeiters in der Unternehmung thematisiert
werden. Im Ergebnis sollten die Lehrkräfte in die Lage versetzt werden, dieses Lern-
szenario für ihren eigenen lernfeldorientierten Unterricht an der Schule anpassen
bzw. adaptieren zu können.
Die angestrebten kompetenzorientierten Lernziele dieser Einheit lauteten:
• Die Teilnehmenden können explizit darstellen, wie das nachhaltige berufliche
und private Handeln mit den Zielsetzungen einer Unternehmung und der Ge-
sellschaft zusammenhängt.
• Die Teilnehmenden können eigene nachhaltigkeitsorientierte Modellunterneh-
men erarbeiten.
• Die Teilnehmenden können nachhaltigkeitsorientiertes Handeln mit den eige-
nen Lebensvorstellungen in Zusammenhang bringen.
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Verknüpfung von beruflichen Arbeits- und Geschäftsprozessen sowie Produkten
bzw. Dienstleistungen der Facharbeiter mit nachhaltigem Arbeitshandeln
(Einheit 4)
In der vierten Einheit sollte der Schwerpunkt auf die Verknüpfung des konkreten
nachhaltigen Arbeitshandelns der Facharbeiter:innen mit den beruflichen Arbeits-
und Geschäftsprozessen sowie den Produkten bzw. Dienstleistungen gesetzt wer-
den. Inhaltlich stand die Bedeutung der Produktlinienanalyse (PLA) in Verbindung
mit den Handlungsstrategien der Suffizienz, Effizienz und Konsistenz. Anhand ei-
nes Fallbeispiels sollte diese wieder im Sinne des „pädagogischen Doppeldeckers“
bearbeitet und umgesetzt werden. Wie in der vorherigen Einheit sollte auch hier da-
rauf Wert gelegt werden, dass sich die durchgeführten Lernaufgaben in den regulä-
ren Unterricht der beteiligten Lehrkräfte adaptieren ließen. Deshalb wurde sie als
„pädagogischer Doppeldecker“ geplant.
Folgende kompetenzorientierte Lernziele standen im Zentrum dieser Einheit:
• Die Teilnehmenden können berufliche Arbeits- und Geschäftsprozesse sowie
Produkte bzw. Dienstleistungen mit nachhaltigem Arbeitshandeln der Fachar-
beiter verknüpfen und begründen.
• Die Teilnehmenden kennen die Produktlinienanalyse und können diese mit
den Handlungsstrategien der Suffizienz, Effizienz und Konsistenz zusammen-
bringen. Außerdem können sie die drei Strategien auf die Arbeits- und Ge-
schäftsprozesse sowie Produkte bzw. Dienstleistungen beziehen.
Dilemmata des nachhaltigkeitsorientierten beruflichen Handelns (Einheit 5)
Nachhaltiges und berufliches Handeln zeichnet sich vor allem dadurch aus, dass es
von Wechselbezügen, Widerständen und Dilemmata durchzogen ist. Um diesen As-
pekt zu verdeutlichen, sollte den Lehrkräften wiederum in Form des „pädagogischen
Doppeldeckers" eine Möglichkeit eröffnet werden, wie Unterricht zu einem konkre-
ten beruflichen Dilemma gestaltet sein kann. Außerdem sollten sie lernen, wie Di-
lemmata mit handlungsorientierten Lernsituationen verknüpft werden können und
wie sie es schaffen, ihren Unterricht entsprechend der Förderung einer ganzheit-
lichen nachhaltigkeitsorientierten Gestaltungskompetenz zu gestalten. Dazu sollten
die Lehrkräfte die Methode der Konstanzer Dilemmata Diskussion (KDD) kennenler-
nen und befähigt werden, das durchgeführte Dilemma im eigenen Unterricht anpas-
sen zu können.
Diese Einheit verfolgte dementsprechend folgende kompetenzorientierte Lern-
ziele:
• Die Teilnehmenden können eine Dilemma-Diskussion nach dem Prinzip der
Konstanzer Dilemma-Methode durchführen.
• Die Teilnehmenden sind in der Lage die Dilemma-Situationen passend zu den
vorhandenen Lernsituationen zu adaptieren.
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Überprüfung der Förderung ganzheitlicher nachhaltigkeitsorientierter
Gestaltungskompetenz (Einheit 6)
Die letzte Einheit betraf inhaltlich die Kompetenzfeststellung ganzheitlicher nach-
haltigkeitsorientierter Gestaltungskompetenz. Hierbei sollten die Lehrkräfte dazu
befähigt werden, die ganzheitliche nachhaltigkeitsorientierte Gestaltungskompetenz
der Schüler:innen erfassen und feststellen zu können. Anhand eines konkreten Auf-
gabenbeispiels zur Erfassung der nachhaltigkeitsorientierten Gestaltungskompetenz
sollte den Lehrenden verdeutlicht werden, wie sie den Kompetenzerwerb der Schü-
ler:innen bewerten können.
Daraus ergab sich folgendes angestrebtes kompetenzorientiertes Lernziel:
• Die Teilnehmenden können Testaufgaben für die Überprüfung und Bewertung
der nachhaltigkeitsorientierten Gestaltungskompetenz von Jugendlichen erstel-
len.
5.4.1.3 Darstellung und Interpretation der Ergebnisse aus den fokussierten
Expertengesprächen
Da es in dieser Phase um die Evaluation der Stimmigkeit und Angemessenheit ging,
wurde den Experten eine grobe Sequenzierung der Fortbildungsreihe vorgelegt und
inhaltlich erläutert. Die Experten wurden zuerst angeregt das Gesamtkonzept der
Fortbildungsreihe zu beurteilen, anschließend sollten sie die praktische Umsetzbar-
keit in den einzelnen Einheiten kritisch hinterfragen und bewerten. Entsprechend
dieses Vorgehens gestaltet sich die Darstellung der folgenden Auswertung. Zuerst
werden die Rückmeldungen in Bezug auf das Gesamtkonzept beschrieben, um an-
schließend auf die Beschreibung der Ergebnisse zu den einzelnen Fortbildungsein-
heiten überzuleiten.
Ergebnisse zum Gesamtkonzept
Die Experten merkten an, dass ihnen die Konzeption der Fortbildung zu „lehrerzent-
riert“ ist und die Impulse, Handlungen und Entscheidungen zu sehr vom Fortbild-
ner ausgehen. Ihrer Meinung nach fehle dem Fortbildungskonzept eine stärkere
handlungsorientierte Konzeption. In der Konsequenz forderten sie, dass das Ziel der
Fortbildung stärker „lerner-orientiert“ gedacht und mit der Erstellung eines Hand-
lungsprodukts verbunden werden sollte. In diesem Sinne sollte das didaktisch-me-
thodische Konzept zur Umsetzung von BBnE-Unterricht nicht nur inhaltlich präsen-
tiert und vorgestellt, sondern vielmehr integrativ als Hilfsinstrument zur Gestaltung
von Unterricht in der Fortbildung aufgefasst und präsentiert werden. Die Fortbil-
dung sollte eigenes handelndes Lernen beinhalten, konkret heißt das, dass die
Teilnehmenden anhand des didaktischen Ansatzes einer BBnE selbstständig eine
nachhaltigkeitsorientierte Unterrichtsplanung entwerfen sollten. Die Experten be-
gründeten ihre Forderung damit, dass eine passive und rezeptive Wissensvermitt-
lung nicht zum wirklichen Verstehen noch zur weiteren Anwendung des didakti-
schen BBnE-Ansatzes führen werde. Vielmehr sollten die Inhalte der Fortbildung im
Sinne eines konstruktivistischen Lernverständnisses produktiv, aktiv und zielgerich-
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tet bearbeitet werden. Als Vorschlag wurde ein idealtypischer handlungsorientierter
Lernprozess skizziert, welcher grob in vier Schritten verläuft: (1) Problemstellung
aufwerfen, (2) Handlungsprodukt bzw. konkretes Ziel festlegen, (3) Be- und Erarbei-
tung verschiedener, individueller Lösungen (4) Vorstellung und Beurteilung der Lö-
sungen.
Die nötigen Anpassungen müssten allerdings mit dem Anspruch verbunden
werden, der sich aus den Erwartungen der Teilnehmenden ergibt. Diese erwarten
von Anfang an konkrete Impulse bzw. Ideen für den eigenen Unterricht. Empirische
Studien zeigen, dass Lehrkräfte sich von Fortbildungen erhoffen, aus jeder einzel-
nen Einheit etwas für ihren eigenen Unterricht mitnehmen zu können. Möglichst
etwas, das unmittelbar am Folgetag im Unterricht einsetzbar ist. Jede Einheit sollte
einen sofortigen Nutzen für die Teilnehmenden bereithalten, indem sie organisatori-
sche, fachliche, didaktisch-methodische Praxistipps sowie kommunikative Hilfestel-
lung zur Entwicklung von nachhaltigkeitsorientiertem Unterricht bereitstellt. Dieser
Anspruch ist mit einer handlungsorientierten Grundstruktur allerdings nicht ganz
einfach umzusetzen, da erst eine längere Beschäftigung mit einem didaktischen An-
satz ein nützliches Handlungsprodukt für den Unterricht hervorbringt.
Infolge dieser Ergebnisse wurde dementsprechend eine dreifache Modulstruk-
tur entwickelt. Die Fortbildung wurde in ein Grundlagen-, ein Trainings/Erprobungs-
und ein Anwendungsmodul untergliedert. Im Grundlagenmodul wurde geplant im
Sinne des angedachten handlungsorientierten Lernprozesses eine Problemstellung
aufzuwerfen. In diesem Modul standen dementsprechend die Herausforderungen
im Vordergrund, die mit der Implementierung von BBnE in den berufsschulischen
Unterricht verbunden sind. Zum Zweiten stand in diesem Modul die Festlegung des
Handlungsprodukts und des Ziels der Fortbildung im Zentrum. Im darauffolgenden
Trainingsmodul wurden exemplarisch Good-Practice-Beispiele zur Veranschau-
lichung der Umsetzung der didaktisch-methodischen Leitlinien einer BBnE erprobt
und reflektiert. Damit sollten den Teilnehmenden verschiedene Lösungen verdeut-
licht und vorgeschlagen werden. Das abschließende Anwendungsmodul fokussiert
dann auf die eigenständige berufsfeldspezifische Umsetzung von BBnE entlang der
präsentierten Hilfestellungen und den konkreten Erfahrungen bei der Durchfüh-
rung der Good-Practice-Beispiele. Die theoretisch und praktisch erprobten Unter-
richtseinheiten sollten exemplarisch aufzeigen, wie nachhaltigkeitsorientierter
Unterricht gestaltet sein kann. Auf dieser Basis sollten die Fortbildungsteilneh-
mer:innen eine eigene Entwurfsplanung eines nachhaltigkeitsorientierten Unter-
richts entwerfen.
Eine zweite Forderung der Experten, welche vor allem auf die Expertise der
Praktiker für Lehrerfortbildungen zurückzuführen ist, betraf die Einbettung von
Fortbildungen in Schulentwicklungsprozesse. Damit ist gemeint, dass Fortbildun-
gen zentrale Komponenten im Prozess der Schulentwicklung darstellen. Fortbildun-
gen werden in diesem Sinne als systemische Personalentwicklung betrachtet, die zur
Weiterentwicklung der gesamten Berufsschule beitragen sollen. Neben einer indivi-
duellen Persönlichkeitsentwicklung sollte eine Fortbildung deshalb auch institutio-
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nelle Entwicklungen berücksichtigen. Dieser Anspruch ist gerechtfertigt, konnte
hier aber nur indirekt berücksichtigt werden, indem versucht wurde, eine nachhal-
tigkeitsorientierte Kommunikationsstrategie für die Verbreitung von BBnE zu inte-
grieren. Insgesamt konzentrierte sich die Fortbildung also auf die individuelle Ent-
wicklung der Teilnehmenden, sollte aber auch Impulse in Hinblick auf eine
nachhaltigkeitsorientierte Schulentwicklung geben.
Das dritte Ergebnis, das aus den Expertenbefragungen hervorging, betraf die
zeitliche Rahmung des Fortbildungskonzepts. Mit den Experten wurden empirische
Befunde diskutiert, die davon ausgehen, dass Fortbildungen, die eine Veränderung
des unterrichtlichen Handelns der Lehrkräfte bewirken wollen, länger als 30 Zeit-
stunden und über einen längeren Zeitraum verteilt sein sollten (vgl. Lipowsky, 2014,
S. 518). Diese Ergebnisse stehen im Widerspruch mit der gängigen Praxis, da die
meisten Lehrerfortbildungen eher kurzfristige Einmalangebote sind, die in der Regel
drei bis zehn Zeitstunden dauern. Diese Kürze wird häufig damit begründet, dass
die Lehrkräfte zeitlich nicht zusätzlich belastet werden können.
Die Praxisexperten schlugen auf Basis ihrer Erfahrungen vor, dass das Fortbil-
dungskonzept auf maximal 50 Prozent der verpflichtenden Fortbildungsstunden
(45 Zeitstunden) begrenzt bleiben sollte. Weiterhin gaben sie den Tipp die Fortbil-
dung an einem Wochentag am Ende der Woche nachmittags anzusetzen. Am besten
würde sich der Donnerstagnachmittag als Fortbildungstag eignen, der turnusmäßig
über zwei Monate von Oktober bis Anfang Dezember angeboten werden sollte. Die
Experten begründeten diese zeitlichen Rahmenvorschläge damit, dass die Teilnahme
häufig von äußeren Bedingungen abhängt, wie z. B. Prüfungen, Lehrerkonferenzen,
Schuljahresbeginn, Ferien etc. Durch Beachtung dieser Rahmenvorgaben wird aller-
dings angenommen, dass die Wahrscheinlichkeit für eine größere Teilnehmenden-
anzahl höher ist, da praktizierende Lehrkräfte die Fortbildung zeitlich besser einpla-
nen können.
Ableitend aus den Ergebnissen der Expertenbefragungen ließen sich neben den
Anpassungen des Gesamtkonzepts der Fortbildung wesentliche Design-Annahmen
festhalten:
1. Eine Fortbildung ist handlungsorientiert und „lerner-orientiert“ unter gleichzei-
tiger Berücksichtigung der Erwartungen der Lehrkräfte zu gestalten. Daraus er-
gibt sich die Annahme, dass die Teilnehmenden die didaktisch-methodischen
Leitprinzipien grundlegender verinnerlichen, wenn das wesentliche Ziel der
Fortbildung die eigene Entwicklung eines nachhaltigkeitsorientierten Unter-
richtskonzepts für die Berufsschule ist (Erstellung eines Handlungsprodukts).
Zum Zweiten eignen sich die Teilnehmenden die nötigen didaktisch-methodi-
schen Kompetenzen in BBnE nur an, wenn sie aktiv und produktiv in der Fort-
bildung eingebunden sind.
2. Die Fortbildung wirkt über die individuelle Weiterentwicklung von Berufsschul-
lehrkräften auch auf die institutionelle Ebene der Schule, indem sie wichtige
kommunikative Impulse setzen kann. Darau ergibt sich die Annahme, dass
Fortbildungsinhalte nicht nur auf die Weiterentwicklung des Unterrichts der
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teilnehmenden Lehrkräfte abzielen sollten, sondern in den Zusammenhang
einer Schulentwicklungsperspektive zu stellen sind.
3. Die Fortbildung muss gleichermaßen die empirischen Befunde zur Dauer von
Fortbildungen sowie die Erfahrungen der gängigen Fortbildungspraxis berück-
sichtigen. Daraus ergibt sich die Annahme, dass eine Fortbildung nicht zu kurz,
aber auch nicht zu lang sein darf. Ein geeigneter Kompromiss besteht bei 50 %
der Fortbildungsverpflichtung, was ca. 20 Zeitstunden bedeutet. Weiterhin soll-
ten Fortbildungsangebote die äußeren Rahmenbedingungen der Lehrkräfte be-
rücksichtigen, um einen Zeitrahmen festzulegen, an dem möglichst viele Lehr-
kräfte teilnehmen können.
Zielsetzung von BBnE (Einheit 1)
Die grundsätzliche inhaltliche Struktur und Ausrichtung der Einführungseinheit be-
werteten die Experten positiv, weshalb sie weitestgehend bestehen bleiben konnte.
Es wurde allerdings angemerkt, dass die Sensibilisierung der Lehrkräfte für die Leit-
idee der nachhaltigen Entwicklung nicht bei den Kenntnissen zur Problematik einer
nicht nachhaltigen Entwicklung stehen bleiben dürfte. Sie forderten, dass auf jeden
Fall vermieden werden sollte, defizitorientiert in die Fortbildung einzusteigen. Viel-
mehr sollte ein Bewusstsein für die Lösung der Problematiken einer nicht nachhalti-
gen Entwicklung im Vordergrund stehen. Die Einführung darf sich nicht nur auf ein
Problembewusstsein beschränken, sondern muss auch kreative Handlungsmöglich-
keiten sowie Lösungsstrategien für mehr Nachhaltigkeit beinhalten. Denn die Exper-
ten gehen davon aus, dass eine lösungsorientierte Problembewältigung positiver von
den Lehrkräften wahrgenommen wird und dementsprechend positive Assoziationen
hervorruft, die elementar sind, um Lehrende zur Integration von BBnE in den eige-
nen Unterricht zu motivieren. Eine reine Problematisierung von Nachhaltigkeit
würde möglicherweise eine wahrgenommene Aussichtslosigkeit verstärken und bei
den Lehrkräften ein Abwehrverhalten gegenüber der Nachhaltigkeitsidee hervorru-
fen. Außerdem entscheiden sich Lehrkräfte, die ein positives Verantwortungsgefühl
und eine eigene Selbstwirksamkeit spüren, eher für die Umsetzung von BBnE.
Durch eine zuversichtliche Darstellung der nachhaltigen Entwicklung ließe sich die
Motivation der Lehrkräfte steigern.
Umsetzungsplanung von BBnE (Einheit 2)
Die Rückmeldungen der Experten zur zweiten Einheit verwiesen in eine ähnliche
Richtung. Auch hier forderten die Experten eine deutlich positivere und konstrukti-
vere Orientierung der Lernziele. Konkret wurde darauf hingewiesen, dass das Lern-
ziel weiterhin darin bestehen sollte, dass die teilnehmenden Lehrkräfte das Bil-
dungsziel der Berufsschule erläutern können sollten. Aber darüber hinaus sollte die
Fortbildung dazu führen, dass die Lehrkräfte ebenso dessen Potenziale erkennen
können. Die Lehrkräfte sollten die Chancen des Bildungsauftrages der Berufsschule
begreifen, und nicht, welche Verpflichtungen damit verbunden sind.
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Einbettung, Verknüpfung und Dilemmata individuellen nachhaltigen
und beruflichen Arbeitshandelns in den privaten und betrieblichen Kontext
(Einheit 3, Einheit 4 und Einheit 5)
Diesen drei Einheiten lag im Kern ein gemeinsamer inhaltlicher Schwerpunkt zu-
grunde, nämlich exemplarisch aufzuzeigen, wie individuelles und berufliches Ar-
beitshandeln mit nachhaltiger Entwicklung verbunden sind. Deshalb werden sie
hier auch gemeinsam ausgewertet.
Den Experten fiel auf, dass die dritte Einheit sich grundsätzlich von den zwei
weiteren Einheiten unterschied, indem sie kein spezifisches Umsetzungsbeispiel an-
bot. Vielmehr stand die Betrachtung eines nachhaltigkeitsorientierten Modellunter-
nehmens im Mittelpunkt des Lernprozesses, welches dazu genutzt werden sollte, die
individuellen Werte, Einstellungen und Überzeugungen eines Facharbeiters bzw.
Auszubildenden sowie ihre Gestaltungsspielräume in den Zusammenhang der Un-
ternehmung bringen zu können. Modellunternehmen bieten Lernerfahrungen an,
um mit relativ komplexen ökonomischen Systemen umgehen zu können und vor al-
lem mit den Auswirkungen des eigenen Handelns in solchen Systemzusammen-
hängen konfrontiert zu werden (vgl. Tramm & Achtenhagen, 1994, S. 214). Sie sind
vor allem dann sinnvoll, wenn sie als übergreifendes Lernobjekt in einen Bildungs-
gang eingeführt werden. Ein Modellunternehmen macht keinen Sinn, wenn es nur
für ein paar Stunden eingeführt wird, sondern es sollte als Lernobjekt angesehen
werden, das die Lernenden auf ihrem gesamten Lernweg in der berufsschulischen
Ausbildung begleitet, sodass sie am Ende eine ganzheitliche Übersicht über die sys-
temischen Zusammenhänge eines Unternehmens bekommen haben. Deshalb ist
die Konstruktion eines Modellunternehmens auch keine einfache und schnell zu er-
ledigende Entwicklungsaufgabe (vgl. Tramm & Achtenhagen, 1994, S. 219). Außer-
dem muss die Einführung eines Modellunternehmens mit Kollegen abgestimmt
werden. Damit wurde ersichtlich, dass die Behandlung der Einführung von Modell-
unternehmen in berufsschulische Bildungsgänge eigentlich eines eigenen entwick-
lungsorientierten Forschungsprojektes bedürfte, um erfolgreich als Lernobjekt sowie
Handlungsraum im Berufsschulunterricht etabliert zu werden. In der Fortbildung
hätte die Konzeption eines Modellunternehmens nur angerissen werden können. In
der Konsequenz wurde befürchtet, dass die Entwicklung eines nachhaltigkeitsorien-
tierten Modellunternehmens die Teilnehmenden überfordert hätte. Deshalb sollte
auf diese Einheit verzichtet werden.
Geringfügige Anpassungen der zwei verbleibenden Fortbildungseinheiten wur-
den hinsichtlich der theoretischen Bezüge als auch der Verbesserung der Hand-
lungsorientierung gefordert. Zum einen sollten im Besonderen darauf geachtet wer-
den, dass konkretere didaktisch-methodische Theorie-Bezüge einzubeziehen sind,
um die angedachten Lehr- und Lernaktivitäten begründet absichern zu können. Und
zum anderen sollten die Einheiten in sich stärker handlungsorientiert konzeptuali-
siert werden. Am Ende sollten dementsprechend Handlungsprodukte von den Teil-
nehmenden entwickelt und ausgearbeitet worden sein. Für die fünfte Einheit wurde
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hierzu beispielsweise geplant, dass die teilnehmenden Lehrkräfte ein eigenes Di-
lemma entwickeln.
Überprüfung der Förderung ganzheitlicher nachhaltigkeitsorientierter
Gestaltungskompetenz (Einheit 6)
Mit dieser Einheit wurde beabsichtigt, den Lehrkräften ein Instrument in die Hand
zu geben, welches die nachhaltigkeitsorientierten Kompetenzen von Auszubilden-
den auf ganzheitliche Weise erfasst. Die Experten meldeten zurück, dass die Ermitt-
lung und Feststellung von Kompetenzen bei Auszubildenden nicht trivial und
höchstwahrscheinlich nicht in einer einzelnen Sitzung erlernbar ist. Außerdem
sollte sich die Fortbildung vielmehr auf die Befähigung zur Umsetzung von BBnE
konzentrieren und weniger auf die Feststellung des Kompetenzerwerbs. Die Exper-
ten rieten dementsprechend das Hauptlernziel auf die Gestaltung von BBnE-Lern-
situationen zu beschränken und auf die Kompetenzfeststellung zu verzichten. Ein
abstraktes und umfassendes Kompetenzmodell, welches dieser Einheit zugrunde ge-
legt wurde, sollte erst behandelt werden, wenn die Lehrkräfte in der Lage sind, dem
Anspruch von BBnE nachkommen zu können. Vielmehr wurde vorgeschlagen, eine
Lernerfolgskontrolle für die Fortbildungsteilnehmer:innen einzuplanen, die gleich-
zeitig die Handlungsorientierung der Fortbildung bestärken könnte. Hier ließe sich
beispielsweise eine selbstorganisierte handlungsorientierte Aufgabe zur Gestaltung
einer BBnE-Lernsituation einfügen. Die Teilnehmenden könnten in der letzten Sit-
zung überprüfen, inwiefern sie in der Lage sind den didaktischen Ansatz einer
BBnE umzusetzen.
Folgende Design-Annahmen ergaben sich aus den Ergebnissen:
• Die Sensibilisierung der Lehrkräfte hinsichtlich der Nachhaltigkeitsidee sollte
positiv und lösungsorientiert stattfinden. Dahinter steht die Annahme, dass
eine grundsätzlich zukunfts- und lösungsorientiert gestaltete Sensibilisierung
die Fortbildungsteilnehmer:innen stärker motiviert BBnE im eigenen Unter-
richt umsetzen zu wollen.
• Die Thematisierung des Bildungsauftrages der Berufsschule sollte dessen
Potenziale hervorheben und mit einer positiv konnotierten BBnE verknüpfen.
Auch hier steht die Annahme dahinter, dass positive Assoziationen für die Um-
setzung von BBnE motivationssteigernd sind und eine Wertschätzung der Leit-
idee der nachhaltigen Entwicklung begünstigt.
• Die Behandlung von Demonstrationsbeispielen in Fortbildungen sollte sich auf
konkrete praktische Übungen konzentrieren, die in unmittelbarem Zusammen-
hang mit der konkreten Anwendung didaktisch-methodischer Leitlinien einer
BBnE stehen. Daraus ergibt sich die Annahme, dass Lerngegenstände, die
bildungsgang-übergreifende Veränderungsprozesse initiieren, in außerschu-
lischen Fortbildungen zeitlich aufwendig konzipiert und daher in schulinternen
Entwicklungsprozessen realisiert werden müssen.
• Eine Fortbildung sollte sich vorrangig auf einen didaktischen Aspekt beschrän-
ken. Hier sollte die Gestaltung von BBnE-Lernsituationen im Vordergrund ste-
318 (Folge-)Studie – Professionalisierung von Berufsschullehrkräften zur Umsetzung von BBnE
hen, bevor thematisiert wird, wie sich nachhaltigkeitsorientierte Handlungs-
kompetenz bei Auszubildenden ermitteln lässt. Eine Lernerfolgskontrolle, die
den Fortbildungsteilnehmer:innen verdeutlicht, was sie gelernt haben und wo
noch Lücken sind, rundet eine Fortbildungsreihe erfolgreich ab.
5.4.2 Die Fortbildung im Beta-Stadium
Im Beta-Stadium sollte ermittelt werden, „wie das Fortbildungskonzept in einem
praktischen Kontext funktioniert und warum?“ (s. Abbildung 33). Insgesamt leiteten
folgende untergeordnete Fragen diese Phase:
1. Inwiefern erfolgt die Durchführung der Lehr- und Lernhandlungen wie ge-
plant? Auf welche Konzeptmerkmale ist dies zurückzuführen?
2. Welche unerwarteten Lernhandlungen erfolgen? Wie relevant und nützlich wird
das Konzept von den Praktikern, insbesondere den Lernenden, wahrgenommen
und erlebt?
3. Welche kritischen Ereignisse – positive wie negative – sind auszumachen und
warum?
Im Zuge dessen wurde das weiterentwickelte Fortbildungskonzept erstmals in ei-
nem spezifischen Anwendungskontext bzw. Praxisfeld erprobt und evaluiert. Um
den verbesserten Prototypen aus der Alpha-Phase praktisch zu erproben, wurde
dazu ein dem Zielkontext ähnliches Praxisfeld ausgewählt. Die Erprobung fand zum
einen bei angehenden Lehrkräften statt und zum Zweiten bei praktizierenden Lehr-
kräften, was aus den Beschreibungen der Rahmenbedingungen ersichtlich wird. Um
die oben aufgeführten Fragestellungen beantworten zu können, wurden vor allem
sämtliche im Prozess erstellten Dokumente, wie Handouts, erstellte Handlungspro-
dukte, Hausarbeiten sowie qualitative Fragebögen ausgewertet.
5.4.2.1 Organisationale, soziale und individuelle Rahmenbedingungen
Die Entwicklung, Erprobung und Evaluation des Fortbildungskonzepts im Beta-Sta-
dium erfolgte in zwei verschiedenen Praxisfeldern. Zum einen wurden sämtliche
Einheiten der Fortbildung in einem Wahlpflichtmodul an der Universität Hamburg
mit Masterstudierenden im Lehramt für berufliche Schulen durchgeführt. Das ent-
sprechende Seminar mit dem Titel: „Befähigung zur Mitgestaltung der Arbeitswelt
und Gesellschaft – Berufliche Bildung für eine nachhaltige Entwicklung“ bot die
Möglichkeit die komplette Fortbildungsreihe im Masterstudiengang als Didaktik der
beruflichen Fachrichtungen zu erproben. Zum anderen konnten drei Einheiten in
einem Forschungsprojekt der Leuphana Universität Lüneburg mit dem Titel „BBS-
Futur 2.0“ erprobt werden. Das Projekt beabsichtigte ein bundesweites Netzwerk Be-
rufsbildender Schulen mit dem Schwerpunkt Nachhaltigkeit aufzubauen. Um eine
nachhaltige Unterrichts-, Personal- und Schulentwicklung voranzubringen, wurden
ein Onlinenetzwerk aufgebaut und Workshops in Form von Beratungen sowie Fort-
bildungen für die Beteiligten angeboten. Zu den Workshops, die in berufsfeldspezifi-
schen Arbeitsgruppen untergliedert waren, wurden externe Experten eingeladen, die
die inhaltliche Planung und Durchführung in einem gewissen Rahmen selbst gestal-
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ten konnten. In diesem Kontext bot sich an, bestimmte Design-Merkmale der Fort-
bildung zu testen, die besonders mit praktizierenden Lehrkräften erprobt werden
mussten.
Die Bedingungen und individuellen Lernvoraussetzungen des ersten Praxisfel-
des wurden aus offiziellen Dokumenten bzw. den Informationen aus dem Studien-
informationssystem der Universität Hamburg (Stine) zusammengetragen und beru-
hen auf den langjährigen Seminarerfahrungen des Forschenden. Sie zeichnen sich
durch folgende Merkmale aus:
Organisatorische und soziale Rahmenbedingungen
• Die teilnehmenden Studierenden sind größtenteils am Ende ihres Studiums
angelangt und stehen fast vor der Masterabschlussarbeit. Vielfach sind sie da-
rauf fokussiert ein Thema für die Abschlussarbeit zu finden, weshalb sie grund-
sätzlich daran interessiert waren, sich mit einem für sie neuen berufs- und wirt-
schaftspädagogischen Problemfeld auseinanderzusetzen. Andererseits haben
einige Studierende bereits ein geeignetes anderes Thema für die Masterarbeit
gefunden und sind deshalb darauf aus, ihre letzten Leistungspunkte zu bekom-
men und mit möglichst wenig Aufwand das Seminar zu absolvieren.
• Das Seminar hat nicht den Stellenwert für die Studierenden wie die grundstän-
digen fachdidaktischen Veranstaltungen, da es durch die Etikettierung als Wahl-
pflichtseminar teilweise wie ein Spezialisierungsangebot aufgefasst wird. Einige
der Studierenden befinden sich am Ende bzw. gerade mitten in einer zeitlich in-
tensiven und anspruchsvollen Schulpraktikumsphase, in der sie ihre ersten re-
gelmäßigen Unterrichtserfahrungen machen bzw. machten.
• Die Entscheidung der Studierenden zur Wahl des Seminars steht im Span-
nungsverhältnis zwischen wirklichem Interesse an der Thematik der Berufsbil-
dung einer nachhaltigen Entwicklung und der zeitlichen Kompatibilität des Se-
minars mit dem eigenen Semesterplan. Die Studierenden können in einem
umfangreichen Wahlpflichtangebot eine Veranstaltung auswählen, weshalb sich
ihre Wahl aus einer Kombination von Interesse und der zeitlichen Vereinbarkeit
der Veranstaltung mit den verpflichtenden grundständigen Seminaren ergibt.
• Im Unterschied zum anvisierten Anwendungsfeld ist die Anwesenheit im
Wahlpflichtseminar über sogenannte Studienleistungen (z. B. Hausarbeit bzw.
Vortrag) geregelt, da die Veranstaltung zur Erreichung eines Studienabschlusses
beiträgt. Das Seminar steht somit in einem curricularen Zusammenhang mit
dem Gesamtstudium im Lehramt für berufliche Schulen.
Individuelle Lernvoraussetzungen
• An dem Seminar nahmen insgesamt 21 Teilnehmende (11 männliche und
10 weibliche) aus unterschiedlichen beruflichen Fachrichtungen teil (4 x Wirt-
schaft; 2x Metalltechnik; 2x Bautechnik; 2x Kosmetik; 4 x Holztechnik; 5x Elek-
trotechnik; 2 x Gesundheit), da es grundsätzlich nicht möglich ist, das Wahl-
pflichtangebot auf bestimmte Fachrichtungen zu begrenzen. Dies ist mit dem
anvisierten Anwendungsfeld kompatibel.
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• Die Studierenden verfügten entweder bereits über einige Unterrichtserfahrung,
da sie ein einjähriges Schulpraktikum an einer beruflichen Schule absolviert ha-
ben, oder sie machten dieses zeitgleich. Daher ist davon auszugehen, dass die
Studierenden bereits Erfahrungen mit der praktischen Umsetzung von berufs-
schulischem Unterricht gesammelt haben, diesen auch systematisch analysie-
ren sowie in Beziehung zu wissenschaftlichen Erkenntnissen setzen können.
Durch das Studium haben die Studierenden gewisse epistemologische Grund-
überzeugungen ausgebildet, die sich allerdings im praktischen Sinne noch
nicht ganz gefestigt zu haben scheinen. Der überwiegende Teil der Gruppe be-
fand sich im vierten Fachsemester des Masterstudiengangs in Hamburg, einige
erst im zweiten Fachsemester. Diese Voraussetzung ist entscheidend, da die
Fortbildung auf die konkrete Umsetzung in den berufsschulischen Unterricht
abzielte.
• Die Studierenden sind in ihrem Studium nur vereinzelt mit BBnE in Kontakt
gekommen. Dies hängt einerseits von ihrer eigenen Seminarauswahl und ande-
rerseits von ihrer individuellen Fachrichtung sowie ihrem belegten Unterrichts-
fach ab. In den verschiedenen Regelstudiengängen für das Lehramt für beruf-
liche Schulen ist BBnE unterschiedlich stark integriert. Häufig hängt dies von
den Vorlieben der Dozenten selbst ab.
• Das didaktische Konzept zur Umsetzung von BBnE ist den meisten Studieren-
den nicht bekannt. Einige haben weder Kenntnisse über die Idee der nachhalti-
gen Entwicklung noch über BBnE. Andere wiederum haben erste Ansätze von
BBnE im Bachelorstudium kennengelernt.
• Die Studierenden sollten sämtliche anerkannten berufspädagogisch-didakti-
schen Prinzipien durch das Studium kennengelernt haben und an sie anknüp-
fen können. Teilweise könnte ihnen die praktische Umsetzung der Prinzipien
Probleme bereiten.
Die Bedingungen und individuellen Lernvoraussetzungen des zweiten Kontextes
galten nur für die Einheiten zwei, fünf und sechs. Sie zeichneten sich durch fol-
gende Merkmale aus:
Organisatorische und soziale Rahmenbedingungen
• Die Workshops waren in ganztägige Fachtagungen eingebunden. Insgesamt
wurden fünf Fachtagungen mit unterschiedlichen thematischen Zielsetzungen
und entsprechenden Mottos durchgeführt: (1) Auftakt „Gemeinsam Zukunft ge-
stalten“ (2) Einführung „Wir werden konkret“, (3) Vernetzung „Vernetzt: Unter-
richtsmarkt für eine BBNE“, (4) Lernortkooperation „Nicht ohne die Wirtschaft,
(5) Abschluss „Netzwerke etablieren für eine Berufsbildung für nachhaltige Ent-
wicklung“. Nach einem allgemeinen Einführungsteil zu den jeweiligen Schwer-
punkten der Fachtagungen am Vormittag wurde ein zeitlicher Rahmen von
ca. 2,5 bis drei Std. am Nachmittag für die konkrete Erarbeitung von nachhaltig-
keitsorientierten Lehr-Lern-Arrangements eingeräumt. Innerhalb dieser Nach-
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mittagsworkshops wurden einzelne Einheiten der Fortbildung getestet (s. Ta-
belle 33). Die ersten vier Veranstaltungen wurden an der Leuphana Universität
in Lüneburg durchgeführt. Die Abschlussveranstaltung fand im DBU – Zen-
trum für Umweltkommunikation in Osnabrück statt.
• In den meisten Workshops ging es konkret darum, nachhaltige Inhalte, Lehr-
Lern-Arrangements, Materialien sowie professionelle Qualifizierungsaktivitäten
für eine nachhaltige Entwicklung in Unterricht zu erarbeiten, zu vertiefen und
zu verstetigen. Zudem sollten Lehrkräfte berufsbildender Schulen in BBnE qua-
lifiziert und motiviert sowie in die Lage versetzt werden, selbst erarbeitete bzw.
erprobte Unterrichtskonzepte und -materialien austauschen und weiterentwi-
ckeln zu können. (vgl. Fischer, Freund, & Schwinge, 2016).
• Die Teilnahme an den Workshops wurde von den Projektverantwortlichen von
BBS-Futur 2.0 über eine Online-Anmeldung organisiert. Somit hing die Anzahl
der Teilnehmenden von externen Bedingungen, den Akquisetätigkeiten der Pro-
jektverantwortlichen und der Motivation der Lehrkräfte ab.
Individuelle Lernvoraussetzungen
• An den Workshops nahmen ca. fünf bis 15 Teilnehmende teil, wobei sich die
Gruppe immer wieder durch neue Akteure zusammensetzte. Nur wenige Teil-
nehmende nahmen an allen fünf Workshops teil. Eine genaue Anzahl und Ver-
teilung ist deshalb, und weil die Verantwortung der Teilnahme bei den Veran-
wortlichen des Projektes BBS Futur 2.0 lag, nicht möglich. Der größte Anteil
der Teilnehmenden bestand aus praktizierende Lehrkräften, wobei aber auch
Unternehmensvertreter und außerschulische Partner im Workshop anwesend
waren.
• Die Kenntnisse der Teilnehmenden zur BBnE variierten von Anwesenden, die
sich seit Jahren mit der BBnE-Thematik auf unterschiedliche Weise beschäftig-
ten, bis hin zu wenigen Teilnehmenden, die bisher nur rudimentär in Kontakt
mit BBnE gekommen waren.
5.4.2.2 Angestrebte Lernziele und Ausgestaltung der Lehr-/Lernprozesse
Die übergeordnete Zielsetzung der Fortbildung wurde für die zweite Version beibe-
halten und nicht verändert. Im Weiteren hat sich aufgrund der Expertenbeurteilun-
gen einiges an der Fortbildung verändert (s. Abbildung 37).
Wie weiter oben erwähnt, wurde das gesamte Konzept mit Lehramtsstudieren-
den für berufliche Schulen der Universität Hamburg durchgeführt. Um die Fortbil-
dungsstruktur einhalten und auf ähnliche Weise wie im Anwendungskontext durch-
führen zu können, wurden jeweils zwei Seminareinheiten geblockt, wodurch ca. alle
zwei Wochen eine dreistündig Seminarsitzung freitags von 9 Uhr bis 12 Uhr umge-
setzt werden konnte (s. Tabelle 33).
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Struktur der Fortbildung (Version 2)











1. Grundlagen 1. 10.04.2015 Was heißt nachhaltige Entwicklung für die beruf-
liche Bildung?
2. 17.04.2015 25.07.2014 Wie wird nachhaltige Entwicklung didaktisch-
methodisch umgesetzt?
2. Umsetzung 3. 24.04.2015 Wie werden Lernende dazu befähigt nachhaltige
Produkte, Arbeits- und Geschäftsprozesse beur-
teilen zu können?
4. 22.05.2015 29.07.2015 Wie können Lernende nachhaltigkeitsorientiertes
Verantwortungsbewusstsein entwickeln?
3. Abschluss 5. 05.06.2015 17.02.2015 Wie wird eine BBnE-Unterrichtseinheit konkret
geplant und umgesetzt?
6. 12.06.2015 Wie wird eine BBnE-Unterrichtseinheit konkret
geplant und umgesetzt?
Abbildung 37:
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Bestimmte Design-Merkmale der Fortbildung mussten mit praktizierenden Lehr-
kräften erprobt werden, weil es darauf ankam, die Lernhandlung von tätigen Lehr-
kräften zu analysieren. Dazu gehörten drei Einheiten, die parallel zur Umsetzung
bei den Lehramtsstudierenden durchgeführt wurden (s. Tabelle 33, 4. Spalte, „Ter-
mine Anwendung Kontext 2“). Durch die Einbindung in das Projekt BBS-Futur 2.0
konnte die Reihenfolge der Einheiten nicht wie in der Fortbildungsstruktur einge-
halten werden, was aber auch nicht weiter nötig war, da es um die Erprobung einzel-
ner Design-Merkmale ging und nicht um die Stimmigkeit des Gesamtkonzepts.
Im Einzelnen wurden drei Lernmodule geplant, die insgesamt sechs Fortbil-
dungseinheiten beinhalteten und jeweils drei Stunden dauerten. Die jeweiligen Ein-
heiten wurden durch die Beantwortung einer konkreten Frage und die intendierten
Erkenntnisschritte mittels aufeinander bezogener kompetenzorientierter Lernziele
geplant. Die Lernziele wurden auf der Grundlage des „Developer-Screenings“ weiter
verfeinert und angepasst. Das Grundlagenmodul mit dem Titel „Nachhaltigkeit im
Berufsschulunterricht – Konkret neuen Herausforderungen begegnen!“ bestand aus
zwei Einheiten.
Grundlagenmodul
Die erste Einheit fokussierte die übergeordnete Fragestellung: „Was heißt nachhal-
tige Entwicklung für die berufliche Bildung?“, woraus sich das übergeordnete kompe-
tenzorientierte Lernziel ableitet:
• Die Lehrer:innen sind für die Problematik der nicht nachhaltigen Entwicklung
einer Gesellschaft sensibilisiert und können diese begründet beschreiben. Sie
können Handlungsmöglichkeiten sowie Lösungsstrategien für mehr Nachhal-
tigkeit in der eigenen beruflichen Fachrichtung entwickeln und beurteilen.
• Sie lernen ein Planspiel kennen, welches zur Sensibilisierung von BBNE einge-
setzt werden kann. Sie können den Einsatz dieser Methode didaktisch-metho-
disch begründen.
• Die Lehrer:innen reflektieren ihren eigenen subjektiven Bildungsauftrag. Sie
können Zusammenhänge zwischen den eigenen Bildungszielüberzeugungen,
dem formulierten Bildungsauftrag der Berufsschule und dem Ziel einer nach-
haltigkeitsorientierten Bildung erläutern.
Die übergreifende Grundidee der ersten Einheit bestand weiterhin darin, die teilneh-
menden Lehrkräfte für die Leitidee der nachhaltigen Entwicklung zu sensibilisieren.
Die Sensibilisierung erfolgte anhand eines Planspiels, welches an das sogenannte
„Fischereikonfliktspiel“ (exemplarisch Ernst 1997, S. 27 f.) angelehnt war. Durch das
Spiel sollte sich bei den Lehrenden ein Bewusstsein für eine nachhaltige Entwick-
lung verfestigen, indem sie damit konfrontiert wurden, dass das Wissen über eine
nachhaltige Entwicklung noch nicht zu einem Handeln im Sinne der nachhaltigen
Entwicklung führt. Gleichzeitig sollte eine unmittelbare anschauliche Unterrichts-
methodik vorgestellt werden, die Lehrkräfte für ihren Unterricht adaptieren können.
Die Einheit konzentrierte sich allerdings nicht auf die Problematik einer nicht nach-
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haltigen Entwicklung, sondern auf die Reflexion von Lösungsansätzen, welche die
Berufsarbeit bieten, um eine nachhaltige Entwicklung der Gesellschaft voranzutrei-
ben. Damit ihnen bewusst werden konnte, dass ihre tägliche Unterrichtsarbeit einen
entscheidenden Einfluss auf das nachhaltigkeitsbezogene Berufshandeln und damit
auch auf eine nachhaltige Gesellschaftsentwicklung nimmt, sollte eine zweite Lern-
phase in der ersten Einheit durchgeführt werden. In diesem zweiten Teil wurde un-
ter Anwendung der „Think-Pair-Share“-Methode die Reflexion über den eigenen Bil-
dungsauftrag angestoßen.
Lehrtheoretische Annahmen
Aus lehrtheoretischer Intention sollte das Umweltspiel dazu verhelfen, dass die Teil-
nehmenden eigene und lebendige Erfahrungen mit einem semirealen Dilemma er-
halten und ihre Entscheidung selbst spüren können. Es sollte aufzeigen, welche un-
mittelbaren Konsequenzen ihre Entscheidungen haben (vgl. Ernst, 1997, S. 7; Klebel,
2010). Ein Planspiel wird als eine besondere Form eines dynamischen Modells mit
festgelegten Regeln betrachtet, bei dem die Lernenden in eine konfliktäre bzw. pro-
blemhaltige Ausgangssituation versetzt werden und in der sie sich mit anderen in-
teraktiv handelnd auseinandersetzen müssen“ (Rebmann, 2001, S. 10). Die didakti-
sche Funktion des Planspiels besteht darin, dass (Rebmann, 2001, S. 13)
1. „Komplexe und systemische Zusammenhänge verdeutlicht werden können
(heuristische Funktion),
2. undurchsichtige Strukturen der nachhaltigen Entwicklung transparent gemacht
werden (Strukturierungsfunktion),
3. die bestehende Wirklichkeit vorgeführt wird (Antizipationsfunktion),
4. eine vorfindbare Wirklichkeit aus realutopischer Perspektive hinterfragt werden
kann (ideologische Funktion) sowie
5. ein im Original nicht zugänglichen Lerninhalt verfügbar gemacht werden kann
(Ersatzfunktion)“.
Das Besondere des verwendeten Planspiels war, dass es sich um eine sozial-ökologi-
sche Dilemma-Situation handelt: „Ökologisch-soziale Dilemmata sind eine Sonder-
form sozialer Dilemmata, bei der nicht nur die Menschen untereinander, sondern
auch Mensch und natürliche Umwelt in charakteristischer Weise voneinander ab-
hängen. Es handelt sich um eine Situation, in der Menschen eine sich selbst be-
grenzt regenerierende Ressource gemeinsam nutzen. Die Ressource kann durch
Übernutzung geschädigt, sogar ausgelöscht werden. Der Gewinn aus der Nutzung
des Umweltgutes entsteht sofort, durch etwaige Übernutzung entstehende Verluste
aber zeitverzögert“ (Ernst, 1997, S. 22). Durch das Planspiel sollten die Teilnehmen-
den also unmittelbar erfahren, wie die Probleme einer inter- und intragenerationel-
len Gerechtigkeit sowie der übermäßige Ressourcenverbrauch spürbar werden.
Daran anknüpfend sollten sich die Teilnehmenden mit dem eigenen Bildungs-
anspruch auseinandersetzen. Um dies zu befördern, wurde der zweite Teil der Ein-
heit als kooperatives Lernen anlegt. In diesem Sinne wurden die Teilnehmer:innen
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aufgefordert erst individuell aktiv zu werden und sich in der persönlichen schrift-
lichen Auseinandersetzung ihrer subjektiven Theorien zum Bildungsauftrag bewusst
werden. In einem paarweisen Austausch sollten die Teilnehmenden dazu aufgefor-
dert werden, ihre Position mit anderen zu reflektieren, anzupassen und zu ergän-
zen. Im Anschluss an die Präsentation der Ergebnisse im Plenum wurde durch
einen Frageimpuls eine konstruktive Kontroverse initiiert, die nochmals neue Infor-
mationen lieferte um über den eigenen Bildungsauftrag nachzudenken.
Lerntheoretische Annahmen
Bezüglich der lerntheoretischen Perspektive wurde sich hier am Konzept des Erfah-
rungsbasierten Lernens angelehnt. David Kolb (1984) entwickelt in Bezug auf die Pä-
dagogik des Pragmatismus einen Erfahrungsbasierten Lernzyklus. In diesem iterati-
ven Zyklus werden vier Schritte durchlaufen:
1. Zuerst wird eine konkrete Erfahrung („concrete experience“) gemacht.
2. Anschließend wird die Erfahrung erinnert, aus einer Metaperspektive beobach-
tet und reflektiert („reflective observation“).
3. Daraus leiten sich abstrakte Begriffe ab, die in die Wissensstruktur des Lernen-
den eingebaut werden („abstract conceptualisation“).
4. Im letzten Schritt wird das neuerworbene Wissen aktiv in der Realität angewen-
det und damit experimentiert („active experimentation“).
Gelernt wird besonders durch die Reflexion über gemachte Erfahrungen, also das in-
tensive Nachdenken über persönlich erlebte Ereignisse. Erst dies führt zur Generie-
rung neuen (Handlungs-)Wissens bei Lernenden. Lernen ist hiernach erfolgreich,
wenn das zu vermittelnde Wissen an konkrete individuelle Erfahrungen anknüpft.
„Knowledge is continuously derived from and tested out in the experiences of the
learner“ (Kolb, 1993, S. 145).
Der Lernvorteil des Spieleinsatzes bestand darin, dass es eine handelnde und
nicht nur kognitive Auseinandersetzung mit der Idee der nachhaltigen Entwicklung
auslöst (vgl. Rebmann, 2001, S. 15). Die Spielenden machen also eigene Erfahrungen
mit der Ressourcenproblematik einer nicht nachhaltigen Entwicklung, die für ein
abstraktes Begriffsverständnis nötig ist (vgl. Ernst, 1997, S. 22 ff.). Die Spielenden sol-
len im Verlauf des Spiels erkennen können, wie Ressourcenbestand, -schonung und
-vermehrung zusammenhängen und in welcher Konfliktsituation sich Individuen in
einem sozialen System befinden und wie sie da wieder herauskommen können (vgl.
Ernst, 1997, S. 29). Die Lernenden erleben unmittelbar, was Verantwortung für die
zukünftigen Generationen bedeutet, indem die zeitliche Verzögerung der Übernut-
zung gerafft dargestellt wird. Zudem erfahren sie, welche Herausforderungen mit
der globalen Verantwortung verbunden sind, indem sich kooperative und kompeti-
tive Verhaltensweisen veranschaulichen lassen. Durch die Erfahrungen im Planspiel
sollten vernetzte Entscheidungsprozesse in Hinblick auf soziokulturelle, ökonomi-
sche und ökologische sowie lokale und globale Auswirkungen und die Folgen für die
zukünftigen Generationen reflektiert und gelernt werden (vgl. Künzli David, 2007,
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S. 68 ff.). Die Teilnehmenden sollten erfahren, inwiefern ihr privates und berufliches
Handeln einen positiven Effekt auf die nachhaltige Gestaltung der Gesellschaft erzie-
len kann (vgl. Klebel, 2010, S. 2).
In der anschließenden Lernphase sollten sich die Teilnehmenden konstruktiv
mit dem Bildungsauftrag der Berufsschule auseinandersetzen, nachdem sie sich ih-
res eigenen persönlichen Bildungsanspruches bewusst geworden sind. Der paar-
weise Austausch mit den anderen Teilnehmenden und die Gegenüberstellung im
Plenum zum Bildungsauftrag der Berufsschule aus der KMK-Handreichung sollten
einen Reflexionsprozess bei ihnen „in Gang setzen“, um sich der eigenen epistemo-
logischen Werten, Überzeugungen und Einstellungen bewusst zu werden. Diese
reflexive Lernphase wurde aus lerntheoretischer Perspektive als Basis für die Akzep-
tanz des in der zweiten Einheit vorgesehenen Impulsvortrags zum didaktisch-me-
thodischen Konzept einer BBnE angesehen. Die konstruktive Auseinandersetzung
mit dem Bildungsauftrag sollte den Teilnehmenden bewusst machen, welche Poten-
ziale damit verbunden sind.
Insgesamt verdichten sich sämtliche Vorannahmen in einer konkreten Verlaufs-
planung (s. Tabelle 34).
Verlaufsplanung der ersten Einheit der Fortbildung (Version 3)Tabelle 34:




• Begrüßung der Teilnehmenden
und Durchführung einer Vorstel-
lungsrunde, um sich in der Fort-
bildungsgruppe bekannt zu ma-
chen.
• Überprüfung der Anwesenheits-
liste
• Kurzer informierender Einstieg
über die Inhalte und Ziele der
gesamten Fortbildungsreihe
• Einführung in den Fragebogen
zur Erhebung der Teilnehmen-
denmotivation, -ziele, -kennt-
nisse und ihren Erwartungen.
• Ergebnisse der Befragung zum
Verständnis von BBnE aufzei-
gen.
• Die Teilnehmenden der Fort-
bildung kennenlernen.
• Die eigenen Ziele und Erwar-
tungen an die Fortbildung
einschätzen und kennen.
• Die eigene Motivation, Ein-
stellung und Kenntnis bzgl.
nE einschätzen.
• Die Teilnehmenden erken-








Design-Annahmen und ihre Integration
▶ Offenlegung der Ziele fördert die Orientierung der Teilnehmenden bzgl. der Zielstellung
der Einheit.
▶ Die Auseinandersetzung mit den Informationen über den Nachhaltigkeitsbegriff fördert
ein Verständnis für die relative Unschärfe und das vielfältige Verständnis von Nachhal-
tigkeit.
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(Fortsetzung Tabelle 34)













• Einführung: Spielanleitung aus-
geben; Nachfragen klären bzw.
ob alle Akteure das Spiel verstan-
den haben; Regeln aufstellen;
• Durchführen der Simulation: Es
werden neun Runden gespielt;
Unterbindung der Kommunika-
tion zwischen den Akteuren
(Ernst, 1997, S. 27); Gewinnstre-
ben und nicht-kooperative Hal-
tung erzeugen, durch die Schaf-
fung eines Anreizes in Form
eines Preisgewinns;
• Auswertung des Planspiels: Das
Ergebnis wird in einer Tabelle
zusammengestellt. Ermittlung
des Konsumergebnisses und der
verbleibenden Ressourcen. Es
wird der ökologische Fußab-
druck ermittelt.
• Informationen über das Spiel
mithilfe der Spielanleitung
verarbeiten.
• Sich in die Situation bzw. in




• Eine Strategie für die Spiel-
durchführung entwickeln.
• Die Akteure übernehmen
eine Rolle und erleben die
Situation aus einer anderen
Perspektive
• Die Spielbeteiligten machen
sich mit dem Spiel vertraut
und treffen konkrete Ent-
scheidungen.
• Die Spieler erspüren Ausbeu-
tung und Übernutzung von
Ressourcen.









Design-Annahmen und ihre Verankerung
▶ Sensibilisieren für die Schwierigkeit eines wirklich nachhaltigen Handelns im Kontext
einer sozialen Gruppe.
▶ Eigene Erfahrung zur Ausbeutung und Übernutzung und von Ressourcen fördert und
verinnerlicht das Verständnis einer nachhaltigen Entwicklung.
▶ Die Erfahrung des eigenen Verhaltens, der eigenen Motive und individuelle Handlungs-
strategien in einer Spiel-Situation fördern die Reflexion über das eigene Umweltverhal-
ten.
▶ Das Spiel fördert die Reflexion zur Selbstwirksamkeit der Akteure in sozio-ökologischen
Dilemmata.
▶ Förderung eines Bewusstseins, dass das eigene Handeln Konsequenzen für sich selbst
sowie Auswirkungen auf die Umwelt und die Gesellschaft hat.
▶ Erfahren abstrakte und sonst nicht zugängliche Umweltgeschehen (Zeitraffer)
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(Fortsetzung Tabelle 34)









• Einführung: Veränderung der
Zielsetzung: Die Teilnehmenden
sollen eine nachhaltige Entwick-
lung anstreben. Es wird keinen





• Erneute Durchführung der Si-
mulation: Es werden neun Run-
den gespielt; Kommunikation
zwischen den Akteuren erlaubt
(Ernst, 1997, S. 27); Kooperative
Haltung befördern.
• Sich in die neue Situation
bzw. Rolle der Unterneh-
mensleitung hineinversetzen




• Die Akteure übernehmen
eine Rolle und erleben die
Situation aus einer anderen
Perspektive.
• Die Spielbeteiligten treffen
konkrete Entscheidungen auf
der Grundlage einer koopera-
tiven Haltung.
• Die Spieler kooperieren und







Design-Annahmen und ihre Verankerung
▶ Sensibilisieren, dass nachhaltiges Handelns in einer sozialen Gruppe mit einer kooperati-
ven Haltung verbunden ist und einer Absprache benötigt.
▶ Die Erfahrung des eigenen Verhaltens, der eigenen Motive und einer gemeinsam abge-
sprochenen Handlungsstrategie fördert die Reflexion über das eigene Umweltverhalten.
▶ Eigene Erfahrung über die Erhaltung der Ressourcen fördert ein positives Verhalten im
Sinne der nachhaltigen Entwicklung.







• Rekonstruktion, Analyse und
Bewertung des gemeinsam
erlebten Spielverlaufs.
• Wie haben sich die Teilnehmen-
den in Spiel 1 und Spiel 2 gefühlt?
Was haben sie empfunden?
• Wie lassen sich die beiden Spiel-
verläufe erklären? (Ressourcen-







• Was haben Sie aus dem Spiel
gelernt?
• Wie realistisch ist das Planspiel?
• Explizieren der eigenen Er-
fahrungen und der Interpre-
tation zur Intention des
Spiels.
• Übertragen des Spielgesche-
hens in die Realität.
• Rekonstruieren und Reflektie-
ren der gemachten Hand-
lungserfahrungen im Spiel








Design-Annahmen und ihre Verankerung
▶ Persönliche Erfahrung steigert die inhaltliche Relevanz des nachhaltigen Handelns und
fördert bzw. motiviert zur Reflexion in Bezug auf
– das vernetzte Handeln und Denken in einem komplexen sozialen Wechselwirkungssys-
tem.
– die Selbstwirksamkeit des eigenen Handelns.
– die Schwierigkeit zur Umsetzung einer theoretisch-normativen Leitidee.
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(Fortsetzung Tabelle 34)







• Think-Phase: Den Teilnehmen-
den wird eine Aufgabe ausgeteilt,
in der sie zunächst allein ihre
Gedanken schriftlich festhalten
sollen: „Bitte überlegen Sie für
sich alleine, worin Sie ihre
Hauptintention bzw. -aufgabe
als Berufsschullehrkraft sehen?“
• Pair-Phase: Die Teilnehmenden
werden aufgefordert sich mit ei-
nem oder zwei anderen Teilneh-
menden zusammenzufinden
und sich über ihre Ergebnisse
auszutauschen: „Suchen Sie
sich ein bis zwei Kollegen und
besprechen Sie Ihre Hauptinten-
tionen bzw. -aufgaben. Einigen
Sie sich am Ende wiederum auf
max. sechs. Zusätzlich geben
Sie bitte Beispiele, wie Sie diese
Aufgaben konkret umsetzen wol-
len/können/sollten.“
• Share-Phase: Die Gruppen stel-
len ihre Ergebnisse im Plenum
vor. Im Anschluss wird ein Dis-
kussionsstimulus vorgegeben,
in dem der Bildungsauftrag der
Berufsschule präsentiert wurde.
Einleitende Fragestellung: „In-
wiefern passt dieses Bildungs-
ziel zu Ihren Hauptintentionen
als angehende Lehrkraft?“. Wei-
tere provokative Fragen werden
gestellt.
• Die Teilnehmenden begrün-
den ihre eigene Position/
Meinung/Überzeugungen.
• Die unterschiedlichen Mei-
nungen/Deutungen und Wer-
tehaltungen wahrnehmen.
• Die Teilnehmenden reflektie-








Design-Annahmen und ihre Verankerung
▶ Die eigene Auseinandersetzung gepaart mit anderen fördert die Bewusstmachung eige-
ner subjektiver Theorien zum Bildungsverständnis. Sie bereitet sie für die Reflexion vor.
▶ Die Gegenüberstellung der unterschiedlichen Sichtweisen
– stellt die eigene Überzeugung infrage und öffnet sie für neue.
– verändert die eigene Einstellung zum Diskussionsgegenstand.
– stellt die Wichtigkeit des Bildungsauftrags für Unterrichtende heraus.
Daran schloss die zweite Einheit dieses Grundlagenmoduls an, dem die übergeord-
nete Fragestellung: „Wie wird nachhaltige Entwicklung didaktisch-methodisch um-
gesetzt?“ zugrunde lag. Sie verfolgte die zwei übergeordneten kompetenzorientierten
Lernziele:
• Die Lehrer:innen kennen einen didaktischen Ansatz zur Umsetzung einer Be-
ruflichen Bildung für nachhaltige Entwicklung und können diesen anwenden,
um nachhaltigkeitsorientierten Unterricht zu planen und durchzuführen.
• Die Teilnehmenden können die Ordnungsmittel in Bezug auf Aspekte der
Nachhaltigkeit analysieren.
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Die Grundidee der zweiten Einheit bestand darin, theoretisches Grundlagenwissen
über die didaktisch-methodische Umsetzung von BBnE zu vermitteln. Dazu wurden
den Teilnehmenden in einer ersten Phase eine Kombination aus einem didaktischen
Ansatz für BBnE (vgl. Kuhlmeier & Vollmer, 2013) mit einem Konzept für die Gestal-
tung arbeitsprozessorientierter Lernsituationen an berufsbildenden Schulen (vgl.
Berben, 2008a) präsentiert. Mit dem angedachten Impulsvortrag wurde beabsichtigt,
den Teilnehmenden den Sach-, Sinn- und Problemzusammenhang einer nachhaltig-
keitsorientierten Didaktik überblicksartig darzustellen (vgl. Pahl, 2013, S. 120). Bishe-
rige Erfahrungen haben gezeigt, dass die didaktischen Leitlinien zur Umsetzung
von BBnE – auch wenn sie in ausführlichen Veröffentlichungen vorliegen – nicht
selbsterklärend sind und es ihrer Erläuterung bedarf. Deshalb wurde hier eine dar-
bietende Form gewählt (vgl. Pahl, 2013), die die konkrete Anwendung der didakti-
schen Leitlinien veranschaulichte. Es galt eine Orientierungshilfe für die weiteren
Einheiten bzw. Lernaufgaben zu geben. Zur Anwendung und Vertiefung des darge-
botenen Basiswissens diente eine anschließende Lernaufgabe. In dieser Lernphase
wurden die Teilnehmenden damit beauftragt, die fünf spezifischen Analysekriterien
einer Berufsbildung für eine nachhaltige Entwicklung anzuwenden und mit ihnen
wesentliche curriculare Unterlagen nach Anknüpfungspunkten für die Implemen-
tierung von BBnE in den eigenen Unterricht zu untersuchten. Die damit verbun-
dene Tätigkeit wurde als zentral angesehen, weil die fünf Analysekategorien den we-
sentlichen Kern für die gesamte Umsetzung von BBnE darstellen. Sie geben die
Richtung für eine didaktisch-methodische (Neu-)Gestaltung von Lernsituationen vor.
Lehrtheoretische Annahmen
Die lehrtheoretische Absicht des Vortrags zur didaktischen Umsetzung von BBnE
bestand darin, einen ersten Impuls zu geben und den Teilnehmenden wichtiges Ba-
siswissen in relativ kurzer Zeit zu vermitteln. Das lehrtheoretische Hauptziel dieser
Vortragsphase sollte den Teilnehmenden in komprimierter Art die wichtigsten Infor-
mationen darbieten (vgl. Pahl, 2013). Es ging darum, den Teilnehmenden einen ers-
ten, aber sehr spezifischen Einblick in inhaltliche Überlegungen zur Umsetzung
von BBnE zu gewähren, um sie einerseits mit den Teilnehmenden weiterführend
diskutieren zu können und um andererseits ein Basiswissen für die anschließende
Aufgabe zu schaffen.
In der anschließenden Aufgabe sollten die Teilnehmenden die präsentierten In-
formationen anwenden und vertiefen, um ein besseres Verständnis vom didakti-
schen Ansatz einer BBnE zu verfestigen. Die Aufgabe bestand darin, verfügbare cur-
riculare Dokumente hinsichtlich der folgenden fünf Fragen zu sichten:
1. Wo könnten Dilemma-Situationen zwischen ökologischen, sozialen und ökono-
mischen Aspekten auftreten?
2. Welche herzustellenden Produkte bzw. Dienstleistungen der jeweiligen Berufs-
gruppe eignen sich möglicherweise zur Thematisierung von lokalen, regionalen
und globalen Auswirkungen?
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3. Wo können positive Zukunftsvisionen durch die Mitwirkung der Berufsarbeit
an Schlüsselproblemen unserer Zeit entstehen?
4. Wo sind im Arbeitsprozess bzw. Geschäftsprozess die Kriterien der Suffizienz,
Konsistenz bzw. Effizienz vorhanden bzw. können sie eingebettet werden?
5. Welche Produktlebenszyklen bzw. Prozessketten geben bei der Herstellung von
Produkten bzw. bei Dienstleistungen Aufschluss über lokale, regionale und glo-
bale sowie zukünftige Auswirkungen?
Lehrtheoretisch sollte diese Analyse das Verständnis des präsentierten BBnE-Ansat-
zes verbessern.
Lerntheoretische Annahmen
Aus lerntheoretischer Sicht stand die Verarbeitung der neuen Informationen im Mit-
telpunkt des Vortrags. Die Lernenden sollten die neuen Informationen mit ihrem
reflektierten Bildungsverständnis aus der vorherigen Einheit verbinden und haupt-
sächlich verstehen, wie die Umsetzung von BBnE im eigenen Unterricht realisiert
werden könnte (vgl. Pahl, 2013, S. 121). Der Vortrag diente also dazu die Lernenden
weiter zur Umsetzung von BBnE zu motivieren und weiteres Interesse bzw. weitere
Bereitschaft zu wecken, sich mit der nachhaltigkeitsorientierten Umsetzung länger-
fristig beschäftigen zu wollen. Sie sollten vorrangig verstehen, dass es möglich ist,
die abstrakte Leitidee der nachhaltigen Entwicklung erfolgreich im Unterricht um-
setzen zu können. Die dargebotenen Informationen sollten als eine erste Orientie-
rungshilfe aufgefasst werden und dazu motivieren sich vertiefend damit auseinan-
dersetzen zu wollen.
Indem sich die Teilnehmenden in der zweiten Phase mit der Anwendung des
Wissens aus dem Vortrag beschäftigten, sollten sie den didaktischen Ansatz einer
BBnE ebenso für sich kritisch-konstruktiv bewerten als auch seine Anwendung ein-
üben. Über die eigene handelnde Auseinandersetzung mit dem zuvor Vermittelten
sollten sie die Tragfähigkeit des Ansatzes klären. Die abschließenden Präsentationen
dienten der nochmaligen kritisch-konstruktiven Auseinandersetzung.
Die konkrete Umsetzung der zweiten Einheit erfolgte in folgenden Lernphasen:
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Verlaufsplanung der zweiten Einheit der Fortbildung (Version 2)Tabelle 35:




• Kurze Wiederholung und infor-
mierender Einstieg über die In-
halte und Ziele der folgenden
Fortbildungsveranstaltung
• Die Teilnehmenden rufen
sich die erste Veranstaltung
ins Gedächtnis.
• Sie erkennen die Inhalte und










• Den teilnehmenden Lehrkräften
werden neue didaktisch-metho-
dische Leitideen in Anlehnung
an Vollmer & Kuhlmeier (2014)
zur Umsetzung von BBnE prä-
sentiert.
• Die Teilnehmenden verarbei-
ten die neuen Informationen.
• Die Teilnehmenden verbin-






Design-Annahmen und ihre Verankerung
▶ Neue Informationen haben einen Einfluss auf die Weiterentwicklung der teilnehmenden
Lehrkräfte zu didaktisch-methodischen Überlegungen.
▶ Die Auseinandersetzung mit den neuen Informationen fördert einen Austausch zwischen






• Einführung in einen Arbeitsauf-
trag zur Analyse der curricularen
Dokumente in Hinblick auf
Nachhaltigkeit.
• Die Teilnehmenden werden auf-
gefordert die Ordnungsmittel
anhand der fünf Analysekatego-
rien von Kuhlmeier & Vollmer
2014 zu analysieren: z. B. (1)
Bitte analysieren Sie Ihre curri-
cularen Dokumente hinsichtlich
der Fragestellung „Wo könnten
Dilemma-Situationen zwischen
ökologischen, sozialen und öko-
nomischen Aspekten auftreten?“
• Sie wenden den ersten
Schritt des didaktischen Kon-
zepts an.
• Die Teilnehmenden verinner-
lichen die didaktisch-metho-
dische Leitidee.
• Sie analysieren ihre bekann-







Design-Annahmen und ihre Verankerung
▶ Die aktive Anwendung der didaktischen Leitlinien fördert
– das nachhaltigkeitsorientierte didaktisch-methodische Verständnis der Teilnehmen-
den.







• Die Teilnehmenden werden auf-
gefordert ihre Ergebnisse der
curricularen Analyse zu präsen-
tieren.
• Der Fortbildner moderiert die
Präsentationen.
• Der Fortbildner gibt entspre-
chende Rückmeldungeben und
fordert die Teilnehmende auf,
ihre Erfahrung einzubringen
sowie eine Rückmeldung an
die Gruppe zu geben.
• Die Teilnehmenden präsen-
tieren ihre Ergebnisse im Ple-
num und vergleichen sie mit
anderen.
• Sie hinterfragen ihre Ergeb-
nisse kritisch und nehmen
konstruktive Hinweise für
ihre Weiterentwicklung auf.
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Umsetzungsmodul
Nach dem Abschluss des Grundlagenmoduls folgte ein auf konkrete Umsetzung fo-
kussiertes zweites Modul mit dem Titel: „Nachhaltigkeit im Berufsschulunterricht –
Lernsituationen zukunftsfähig gestalten“. Dieses Modul war in zwei Einheiten unter-
gliedert. Die zwei Einheiten wurden parallel gedacht, da sie praktische Demonstra-
tionsbeispiele für die Umsetzung der didaktischen Leitlinien darstellten. Jede Ein-
heit des Moduls wurde als exemplarisches Beispiel verstanden, das zeigen sollte, wie
BBnE ganz konkret im Berufsschulunterricht realisiert werden kann. Deshalb bestand
eine lerntheoretische Gemeinsamkeit der Einheiten darin, anhand von „praktischen
Übungen“ bzw. „Trainings“ (Wahl 2002) BBnE konkret auf die unterrichtspraktische
Ebene „herunterzubrechen“. Die Einheiten wurden als sogenannte „pädagogische
Doppeldecker“ (u. a. Wahl, 2002, Wahl & Wölfing, 1995) konzipiert. Das bedeutet,
dass die Lehrkräfte mit den Methoden weitergebildet werden, die sie später selbst im
beruflichen Unterricht einsetzen sollen (vgl. Wahl, 2002, S. 234). Deshalb beziehen
sich die beiden Einheiten zum einen auf die Ebene der Fortbildungsteilnehmer:in-
nen und ihren persönlichen Lernprozess; auf der anderen Seite auf die Ebene der
Schüler:innen und deren Lernprozess. In diesem Sinne sind die folgenden Einhei-
ten darauf ausgelegt, bei den Teilnehmenden zweierlei zu befördern: (1.) eine grund-
sätzliche nachhaltigkeitsorientierte Handlungskompetenz und (2.) eine nachhaltig-
keitsbezogene „Didaktik-Kompetenz“.
Die erste Einheit dieses Moduls fokussierte die übergeordnete Fragestellung:
„Wie werden Lernende dazu befähigt nachhaltige Produkte, Arbeits- und Geschäfts-
prozesse beurteilen zu können?“. Sie verfolgte drei übergeordnete kompetenzorientierte
Lernziele:
• Die Lehrer:innen können berufliche Arbeits- und Geschäftsprozesse sowie Pro-
dukte bzw. Dienstleistungen mit dem nachhaltigen Arbeitshandeln der Fachar-
beiter verknüpfen und begründen.
• Die Lehrer:innen kennen die Produktlinienanalyse sowie die Handlungsstrate-
gien der Suffizienz, Effizienz und Konsistenz und können alles auf die Arbeits-
und Geschäftsprozesse sowie Produkte bzw. Dienstleistungen beziehen.
• Die Lehrer:innen können anhand der oben genannten Kriterien Lernsituatio-
nen nachhaltigkeitsorientiert anpassen.
Die Grundidee der ersten Einheit dieses Moduls lag auf der Verknüpfung des kon-
kreten nachhaltigen Arbeitshandelns mit den beruflichen Arbeits- und Geschäftspro-
zessen sowie Produkten bzw. Dienstleistungen. Dazu wurde eine vereinfachte Pro-
duktlinienanalyse (PLA) in Verbindung mit den Handlungsstrategien der Suffizienz,
Effizienz und Konsistenz anhand eines Fallbeispiels von den Teilnehmenden selbst
durchgeführt. Mit der Produktlinienanalyse lassen sich der komplette Lebensweg ei-
nes Produktes auf seine Umweltverträglichkeit, seine Sozialverträglichkeit und seine
Wirtschaftlichkeit untersuchen. Gleichzeitig wird die Befriedigung bestimmter Be-
dürfnisse analysiert und neue Lösungsvarianten für die Zukunft entwickelt (vgl.
Retzmann, 2000, S. 63). Durch die Produktlinienanalyse lässt sich ein Einblick in
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wichtige ökonomische, soziale und ökologische Auswirkungen der Herstellung, des
Gebrauchs und der Entsorgung eines Produktes herstellen (vgl. Seifert, 1999, S. 39).
Die PLA bietet die Möglichkeit einen ganzheitlichen Überblick über ein Produkt zu
bekommen und die Zusammenhänge zwischen natürlichen, technischen, ökonomi-
schen und sozialen Rahmenbedingungen und die Folgen für eine marktwirtschaft-
liche Produktions- und Konsumtionsweise einer verwendeten Technologie zu erken-
nen (vgl. Seifert, 1999). Die Einheit verfolgte insgesamt eine doppelte Zielsetzung,
die daraus bestand:
1. Ein wirksames Unterrichtsbeispiel kennenzulernen und zu durchleben, wel-
ches Zusammenhänge zwischen den „Liefer- und Prozessketten sowie Produkt-
lebenszyklen bei der Herstellung von Produkten bzw. der Erbringung von
Dienstleistungen in der beruflichen Erwerbsarbeit bestehen. Das Lernziel be-
stand darin, dass die Lernenden ihre Urteilsfähigkeit zu erstellten Produkten
bzw. erbrachten Dienstleistungen erweiterten, indem sie ihr berufliches Han-
deln ganzheitlich, hinsichtlich der Auswirkungen auf sich selbst, auf andere,
die Umwelt und die Wirtschaft beurteilen können.
2. Im Mittelpunkt stand die Bewertung und Reflexion der Produktlinienanalye als
didaktische Unterrichtsmethode. Inwiefern ist diese Methode geeignet, sodass
es sich lohnt, diese in den alltäglichen eigenen Unterricht zu implementieren.
Lehrtheoretische Annahmen
Es wird davon ausgegangen, dass die Lehrkräfte die PLA-Methode in den alltäglichen
Unterricht übernehmen, wenn sie ihre positive Wirkung erfahren haben. Dazu ist es
förderlich, wenn sie die Methode selbst anhand eines eingängigen Beispiels umge-
setzt haben und die Anwendung unmittelbar reflektieren können. Da die Fortbil-
dungseinheit zeitlich auf drei Zeitstunden begrenzt war, musste die PLA exempla-
risch, pointiert und verkürzt durchgeführt werden. Dabei sollte das Wesentliche der
Methode veranschaulicht werden. Aus diesem Grund wurde in der Durchführung
auf die eigene umfassende Recherche verzichtet, indem ausgewählte Informations-
materialien bereitgestellt wurden, sowie der Vergleich lediglich zweier Produkte ge-
wünscht. „Die Produktlinienanalyse muß sich aufgrund der zu erwartenden Daten-
menge auf einen bestimmten geographischen Raum beschränken und darf nur
wenige grundsätzlich verschiedene Produktvarianten vergleichen“ (Bendel & Färber,
1993, S. 165). Zusätzlich wurden Bewertungskriterien vorgegeben, um gleich mit
dem Ausfüllen der Produktlinienmatrix beginnen zu können.
Um den Transfer der PLA-Methode in den Unterricht der teilnehmenden Leh-
rer:innen zu befördern, wurden diese nach der Durchführung in einen Reflexions-
prozess überführt, in welchem sie sich die Herausforderungen und Chancen der
Übertragung auf den eigenen Unterricht vergegenwärtigen sollten. Dazu wurde ein
kommunikativer Austausch innerhalb der Lerngruppe initiiert, mit dem Ziel, mög-
liche Übertragungshürden zu besprechen und Umsetzungsstrategien im Vorwege
zu entwickeln.
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Lerntheoretische Annahmen
Durch die eigene Durchführung und Erprobung der Produktlinienanalyse können
die Lehrkräfte die ihnen unbekannte Methode analysieren und ihre Anwendung und
Wirksamkeit für den eigenen Unterricht beurteilen (u. a. Wahl, 2002, Wahl & Wöl-
fing, 1995). Darin eingeschlossen, werden die Lehrkräfte selbst dazu befähigt, das ei-
gene Konsumverhalten auch unter nachhaltigen Aspekten zu hinterfragen sowie „an
der Entwicklung nachhaltiger Produktions-, Arbeits- und Lebensformen mit Inte-
resse der Erhaltung der natürlichen Lebensgrundlage mitwirken“ zu können (Sei-
fert, 1999, S. 39). Die Auseinandersetzung mit der PLA erhöht die Fähigkeit zur Be-
wertung unterschiedlicher Informationsquellen sowie die Urteilsfähigkeit der
Lernenden die Produkte bzw. Dienstleistungen ganzheitlich, also hinsichtlich der
Auswirkungen auf sich selbst, auf andere, die Umwelt und die Wirtschaft beurteilen
zu können.
Aus diesen Überlegungen ergab sich die folgende Verlaufsplanung, bei der für
die einzelnen Lernphasen spezielle Design-Annahmen gemacht wurden.
Verlaufsplanung der dritten Einheit der Fortbildung (Version 2)Tabelle 36:




• Kurze Wiederholung und infor-
mierender Einstieg über die In-
halte und Ziele der folgenden
Fortbildungsveranstaltung
• Die Teilnehmenden rufen
sich die zweite Veranstaltung
ins Gedächtnis.
• Sie erkennen die Inhalte und














• Die teilnehmenden Lehrkräfte
werden in Problematik der
Handy-Thematik und die Theo-
rie der Produktlinienanalyse
(PLA) eingeführt.
• Folgende Fragen leiten die Teil-
nehmenden zur Problematik der
Handy-Thematik hin: „Wer von
Euch hat ein Smartphone?“,
„Was ist Dir beim Kauf eines
Smartphones wichtig?“ „Wofür
brauchst Du ein Smartphone?“,
„Welche Bedürfnisse befriedigt
dein Smartphone?“, „Was ver-
birgt sich in Deinem Smart-
phone?“, „Welche Auswirkungen
hat das Smartphone auf mich,
andere, die Umwelt und die
Wirtschaft?“ Die Teilnehmenden
führen eine eigene Produkt-
linienanalyse für zwei vergleich-
bare Produkte durch.
• Die Teilnehmenden reflektie-
ren ihre Bedürfnisse. Sie er-
kennen die Relevanz der
„Handy-Problematik“. Sie ar-
beiten die Auswirkungen der
eigenen Bedürfnisbefriedi-
gung auf lokale und globale
Zusammenhänge heraus.
• Sie hinterfragen ein Produkt
oder eine Dienstleistung auf
das zugrunde liegende Be-
dürfnis unter Betrachtung
des Umfeldes.
• Sie erlernen die Definition,
die Ziele und den Ablauf der
PLA.
• Sie lesen die vorgegebenen
Artikel durch und filtern die
relevanten Informationen
und Inhalte heraus.
• Sie ordnen die Information
in eine vorgegebene Produkt-
linienmatrix
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(Fortsetzung Tabelle 36)
Phase Lehraktivität Lernaktivität Methode, Sozial-form, Medien
• Sie werden in den Arbeitsauftrag
eingewiesen und in 4er-Gruppen
aufgeteilt.
• Vergleich der unterschiedlichen
Ergebnisse im Plenum am
Smartboard.
tes (Iphone 5) dar und erken-
nen, welche Auswirkungen
und Folgen damit in ökologi-
scher, sozialer und ökonomi-
scher Hinsicht verbunden
sind.
• Sie bewerten die Informatio-
nen auf eigener Wertebasis in
Hinblick auf nachhaltigkeits-
orientierte Aspekte und glei-
chen diese mit konkurrieren-
den Einschätzungen der
Gruppenpartner ab.
Design-Annahmen und ihre Verankerung
▶ Die Teilnehmenden erleben, wie sich diese Lernumgebung anfühlt. Dadurch werden ih-
nen die eigenen subjektiven Theorien zum didaktisch-methodischen Handeln bewusst.
Dies fördert die Reflexion, „welche Aspekte des didaktisch-methodischen Arrangements
in das eigene Lehren übernommen werden könnten“ (ebd., S. 234).
▶ Es fördert die bisherigen didaktisch-methodischen Überzeugungen außer Kraft zu setzen







• Auswerten der Übertragbarkeit
der PLA auf den eigenen Unter-
richt: „Inwieweit sind Sie der
Meinung, dass sich die Produkt-
linienanalyse für den Berufs-
schulunterricht eignet?“
• Die Teilnehmenden werden
aufgefordert sich begründet
zu positionieren.
• Die Teilnehmenden bewerten
und reflektieren die erlebte
Umsetzung der PLA.
Plenum
Design-Annahmen und ihre Verankerung
▶ Durch die aktive Beschäftigung mit der Analyse der Übertragbarkeit wird die Reflexion
über die praktisch erlebte Umsetzung gefördert.
▶ Die konkrete Auseinandersetzung mit anderen fördert die Verarbeitung der erlebten
Umsetzung.
▶ Die explizite Verbalisierung der Argumente für oder gegen die Umsetzung der PLA
fördert die Sichtweise die Methode künftig selbst beim Lehren zu praktizieren.
▶ Unterschiedliche Argumente fördern die Reflexion zum begründeten Einsatz der
Methode im eigenen Unterricht.
Die zweite Einheit dieses Moduls fokussierte die übergeordnete Fragestellung: „Wie
können Lernende nachhaltigkeitsorientiertes Verantwortungsbewusstsein entwi-
ckeln?“. Diese Einheit wurde im Beta-Stadium in den zwei unterschiedlichen Kon-
texten erprobt. Sie verfolgte drei übergeordnete kompetenzorientierte Lernziele:
• Die Lehrer:innen können nachhaltigkeitsorientierte Dilemmata in Bezug auf
die konkrete Facharbeit entwickeln.
• Die Lehrer:innen können ihren Unterricht, angelehnt an die Konstanzer Dilem-
mata-Diskussion, durchführen.
• Die Lehrer:innen können diese Diskussionen in vorhandene Lernsituationen
einbetten.
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Die Grundidee der zweiten Einheit dieses Moduls war ein weiteres Beispiel aufzu-
zeigen, das die Umsetzung von BBnE in beruflichen Lernsituation und die Befähi-
gung von nachhaltigkeitsbezogenen Kompetenzfacetten demonstrierte. Nachhaltiges
berufliches Handeln zeichnet sich vor allem dadurch aus, dass es durch Wechselbe-
züge, Widerstände und Dilemmata gekennzeichnet ist. Der Schwerpunkt der Ein-
heit lag deshalb auf der ersten Kompetenzfacette des didaktischen Ansatzes einer
BBnE (siehe Kapitel 2.3). Den Lehrenden sollte in bereits erwähnter Form des „päda-
gogischen Doppeldeckers“ (Wahl 2002, 1995) eine Möglichkeit eröffnet werden, wie
sie ein konkretes berufliches Dilemma entwerfen und an Lernsituationen anknüp-
fen können. Dazu lernten die Lehrer:innen die Methode der Konstanzer Dilemma-
Diskussion (KDD) in Anlehnung an Lind (2009) mit Schwerpunktsetzung auf der
Leitidee der nachhaltigen Entwicklung kennen. Die eigene kreative Gestaltung einer
eigenen Dilemma-Situation aus ihrer beruflichen Fachrichtung beendete diese Sit-
zung. Auch in dieser Lernphase wurde wieder eine doppelte Zielsetzung verfolgt, die
den Zielen der vorherigen Phase entsprach, mit dem Unterschied, dass es sich bei
diesem Beispiel um einen anderen Unterrichtsgegenstand handelte:
1. Die Teilnehmenden sollten ein wirksames Unterrichtsbeispiel kennenlernen
und durchleben, welches „die Prüfung und Beurteilung von sozialen, ökologi-
schen und ökonomischen Aspekten der Berufsarbeit mit ihren Wechselbezü-
gen, Widersprüchen und Dilemmata zum Ziel hatte. Das Lernziel bestand da-
rin, dass die Lernenden eine moralische Urteils- und Handlungsfähigkeit durch
die Auseinandersetzung mit (Gegen-)Argumenten von Kollegen entwickeln soll-
ten.
2. Im Mittelpunkt stand die Bewertung und Reflexion der „Konstanzer Dilemma-
Methode“ als didaktische Unterrichtsmethode. Inwiefern ist diese Methode ge-
eignet, sie in den alltäglichen eigenen Unterricht zu implementieren.
Lehrtheoretische Annahmen
Aus lehrtheoretischer Perspektive sollten die Teilnehmenden durch die Konfronta-
tion mit einem Konfliktfall in eine moralische Dilemma-Diskussion verwickelt wer-
den. Weiterhin wurde versucht eine angenehme Diskussionsatmosphäre und eine
ausgewogene Balance im Lernen zwischen Unterstützung und Herausforderung her-
zustellen (vgl. Tulodziecki, Grafe, & Herzig, 2013, S. 29). Dazu sollten „semi-reale“
Dilemmata eingesetzt und nicht wirklich reale Konfliktsituationen vorgegeben wer-
den (vgl. Lind, 2009. S. 73). Die Durchführung der Dilemma-Methode beruhte auf ei-
nem für die Teilnehmenden relevanten nachhaltigkeitsorientierten moralischen Di-
lemma, welches mehrere moralische Prinzipien miteinander in Konflikt zueinander
stellte und dem Handelnden zwei völlig entgegengesetzte Handlungen vorschreibt.
Das didaktisch eingesetzte Dilemma bezog sich hauptsächlich auf die konfligieren-
den Moralprinzipien „Menschenrechte und Umweltschutz vs. Solidarität zu Schul-
leiter und Unternehmen“ und wurde kurz auf etwa einer halben Seite beschrieben
(s. Kasten). Während der Dilemma-Diskussion wurde darauf geachtet, dass der Kon-
flikt möglichst „versachlicht“ bleibt. Dazu sollte der Fortbildner die Aufmerksamkeit
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der Lehrkräfte auf den sogenannten moralischen Kern eines Konflikts lenken und
verhindern, dass persönliche Werte und Einstellungen der Personen bewertend in
den Mittelpunkt gestellt werden. Die Einhaltung der ersten Regel einer Diskussion
„Achtung der Personen“ wird konsequent einzuhalten sein (vgl. Lind, 2009, S. 79).
Weiterhin wurde eine selbstgesteuerte Diskussion durch die Verwendung der „Ping-
Pong-Regel“ initiiert, wodurch sich der Fortbildner aus seiner Rolle des Moderators
zurückziehen konnte.
Herr Müllers Blockheizkraftwerk (Version: Beta)
Herr Müller ist Lehrer an einer beruflichen Schule. Zur optimalen Umsetzung
einer Lernsituation benötigt er seit Langem eine Blockheizkraftwerk(BHKW)-An-
lage. Bisher sind alle Versuche gescheitert eine BHKW-Anlage zu finanzieren. Die
eigenen finanziellen Mittel der Schule sind dafür nicht ausreichend bzw. alterna-
tive Finanzierungsmöglichkeiten (wie z. B. Crowdfunding) sind gescheitert. Die
letzte Chance, eine BHKW-Anlage an die Schule zu bekommen, ist Herrn Müller
über den guten Kontakt zum Unternehmen „Zukunftsenergie“ geglückt. Durch
die langjährige freundschaftliche Beziehung mit dem Unternehmen ist es gelun-
gen, den bisherigen Sponsorenvertrag aufzustocken.
Kurz bevor der Sponsorenvertrag unter der Anwesenheit der lokalen Presse unter-
schrieben werden soll, blättert Herr Müller in der Tageszeitung. In einem Artikel
wird über den Einsturz einer Fabrik in Asien des Unternehmens „Zukunftsener-
gie“ berichtet. Obwohl das Gebäude, aufgrund von Baumängeln, gesperrt wurde,
wurden die Fabrikarbeiter gezwungen weiter Zulieferteile fürs Unternehmen in
Deutschland zu produzieren. Nur durch die billige Produktion und durch die
schlechten sozialen und ökologischen Bedingungen ist es dem Unternehmen da-
nach möglich besonders hohe Gewinne zu erzielen. Herr Müller ist empört, weil
ihm als Berufspädagoge gerade wichtig ist, seine Schüler:innen in gesellschaft-
lichen, betrieblichen und privaten Lebenssituationen zu sachgerechtem, methodi-
schem, sozialem und verantwortungsvollem Handeln zu befähigen.
Gerade als Herr Müller den Artikel zu Ende gelesen hat, kommt der Schulleiter in
sein Büro. Er will sich nochmals mit ihm über die Vertragsunterzeichnung am
Nachmittag unterhalten, da Herr Müller ja schließlich bisher alle Verhandlungen
mit „Zukunftsenergie“ übernommen hat und als Unterzeichner des Vertrages er-
wartet wird. Er hat auch den Artikel gelesen und möchte Herrn Müller darauf hin-
weisen, dass er die Beziehung zum Unternehmen nicht aufs Spiel setzen soll, nur
weil einmalig negative Schlagzeilen über das Unternehmen veröffentlicht wur-
den. Schließlich haben das Unternehmen und die Schule schon seit über zehn
Jahren einen Sponsorenvertrag und die Schule benötigt die Spenden auch weiter-
hin dringend für andere Projekte. Herr Müller soll deshalb auf jeden Fall den Ver-
trag unterschreiben, weil sonst zu befürchten ist, dass der gesamte Sponsorenver-
trag mit dem Unternehmen „Zukunftsenergie“ aufgelöst wird. Herr Müller weiß
jetzt nicht mehr, wie er sich verhalten soll.
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Lerntheoretische Annahmen
Im Hinblick auf die Zielsetzungen dieser Einheit lassen sich mehrere lerntheore-
tische Annahmen ableiten. Die teilnehmenden Lehrkräfte werden moralische nach-
haltigkeitsorientierte Dilemma-Diskussionen im eigenen Unterricht einsetzen,
wenn sie selbst die Wirksamkeit erlebt haben, wie sich eine moralische Urteils- und
Handlungsfähigkeit durch die Auseinandersetzung mit (Gegen-)Argumenten von
Kollegen entwickeln kann. Dazu müssen die Lehrkräfte mit einem für sie relevanten
Konfliktfall konfrontiert werden, erst dann begeben sie sich auch in die Rolle eines
Lernenden. In Folge dessen kann davon ausgegangen werden, dass sie moralisches
Denken vertiefen und die Entwicklung einer moralischen Handlungsfähigkeit
durchleben (vgl. Lind, 2009, S. 73). Die Teilnehmenden ergründen dann selbst, wie
sich moralische Urteilsfähigkeit befördern lässt. Als lerntheoretischer Referenzrah-
men kann ihnen jetzt das Zwei-Aspekte-Modell nach Lind (vgl. Lind, 2009) vorge-
stellt werden, wonach sich moralisches Verhalten integrativ durch affektive und ko-
gnitive Aspekte beschreiben lässt. So besteht moralisches Verhalten aus moralischen
Idealen und Prinzipien (affektiver Aspekt) in Kombination mit moralischen Fähig-
keiten (kognitiver Aspekt) (vgl. Lind, 2009, S. 74). Diese können zwar analytisch ge-
trennt betrachtet und erhoben werden, im Verhalten sind sie allerdings nicht trenn-
bar, sondern Eigenschaften desselben Verhaltens. Ersteres ist die affektive Bindung
eines Individuums zu moralischen Idealen und Prinzipien, wobei Letzteres die Fä-
higkeit einer Person beschreibt moralisch konsistent und differenziert zu handeln.
Aus diesen Überlegungen entstand die folgende Verlaufsplanung:
Verlaufsplanung der vierten Einheit der Fortbildung (Version 2)Tabelle 37:




• Kurze Wiederholung und informierender Ein-
stieg über die Inhalte und Ziele der folgenden
Fortbildungsveranstaltung
• Die teilnehmenden Lehrkräfte werden in die
Theorie der Entwicklung von Moralkompe-
tenz durch Dilemma-Diskussionen in Ver-
bindung mit den nachhaltigkeitsorientierten
didaktischen Leitlinien eingeführt.

















Design-Annahmen und ihre Verankerung
▶ Die theoretischen Erläuterungen fördern das Verständnis für die Durchführung von
Dilemma-Diskussionen.
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(Fortsetzung Tabelle 37)





• Präsentation des Dilemmas „Lehrer Müllers
Blockheizkraftwerk“ und den Dilemma-Kern
herausarbeiten: „Was ist hier das moralische
Problem?“, „Was ging Herrn Müller wohl
durch den Kopf?“, „Welche eigenen Prinzipien
geraten hier miteinander in Konflikt?“. Durch
Nachfragen betonen, wie gründlich andere
Verhaltensalternativen in dem jeweiligen Fall
vorher geprüft und verworfen wurden und
wie drängend eine schnelle Entscheidung ist.
• Die Teilnehmenden machen sich mit den Fak-
ten vertraut.
• Sie lernen die Natur eines moralischen
Dilemmas kennen.
• Probe-Abstimmung: War das Verhalten der
zentralen Person eher richtig oder eher
falsch?
• Pro- und Kontra-Gruppen bilden: falls keine
etwa gleich starken Gruppen zustande kom-
men: Die Behandlung des Dilemmas (ohne
Bedauern!) beenden und mit anderen Dingen
fortfahren. Keine Scheinkontroverse zulassen;
Teilnehmende nicht auffordern, eine andere
Rolle zu spielen oder eine andere Meinung zu
übernehmen. Es ist wichtig, dass jeder seine
eigene Meinung vertritt und authentisch
Argumente vorbringt.
• In jedem Meinungslager werden kleine Grup-
pen von drei bis vier Teilnehmenden gebildet,
die ihre Gründe für bzw. gegen das Verhalten
der Personen im Dilemma austauschen und
weitere Argumente suchen und diese nach
ihrer Wichtigkeit und Bedeutung ordnen.
• Nicht weniger als drei und nicht mehr als vier
Teilnehmende in der Gruppe zulassen. Mög-
lichst die Gruppen nach räumlicher Nähe bil-
den und nicht dazu auffordern, nach eigenen
Kriterien zu bilden. Allerdings bei Weigerung
flexibel auf Wünsche eingehen.
• Diskussion von Pro und Kontra: Aufstellen
der Diskussionsregeln: (1) Jedes Argument
ist zulässig, alles darf gesagt werden; (2) aber
keine Person darf angegriffen oder bewertet
werden – auch nicht positiv – (oft beginnen
Abwertungen mit Schein-Lob), und (3) Die
Teilnehmenden rufen sich gegenseitig auf
(Argumente-Ping-Pong); die Lehrkraft achtet
nur auf die Einhaltung der Spielregeln.
• Danach beginnt ein Argumente-Ping-Pong
• Auswertung: In Betracht der zur Verfügung
stehenden Zeit wird die Dilemma-Diskussion
abgebrochen. Der weitere Ablauf der Di-
lemma-Diskussion wird dargestellt. Zusätz-
lich wird nochmals intensiver auf die Theorie
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(Fortsetzung Tabelle 37)
Phase Lehraktivität Lernaktivität Methode, Sozial-form, Medien
Design-Annahmen und ihre Verankerung
▶ Die Teilnehmenden erleben, wie sich diese Lernumgebung „anfühlt“. Dadurch werden
ihnen die eigenen subjektiven Theorien zum didaktisch-methodischen Handeln bewusst.
Dies fördert die Reflexion über Aspekte des didaktisch-methodischen Arrangements und
führt zur Überpüfung des didaktischen Designs für den eigenen Unterricht.
▶ Es fördert die bisherigen didaktisch-methodischen Überzeugungen außer Kraft zu setzen













• Auswerten der Übertragbarkeit der Methode
der Dilemma-Diskussion auf den eigenen Un-
terricht: „Wie haben Sie die Diskussion bzw.
Methode im Sinne der nachhaltig-keitsorien-
tierten Unterrichtsgestaltung empfunden?“,
War es ein Gewinn? Was haben Sie gelernt?
Was kann mit einer Dilemma-Diskussion be-
zweckt werden?“, „Wo im Unterricht/Lern-
feld/Lernsituation können Sie sich diese Me-
thode an Ihrer Schule vorstellen?“, „Wie
könnten nachhaltigkeitsorientierte Dilem-







• Sie finden Lösun-








Design-Annahmen und ihre Verankerung
▶ Durch die aktive Beschäftigung mit der Analyse der Übertragbarkeit wird die Reflexion
über die praktisch erlebte Umsetzung gefördert.
▶ Die explizite Verbalisierung der Argumente für oder gegen die Umsetzung der Dilemma-
Diskussion fördert die Sichtweise die Methode künftig selbst beim Lehren zu praktizieren.
▶ Unterschiedliche Argumente fördern die Bereitschaft zum begründeten Einsatz der Me-
thode im eigenen Unterricht.






• Einführung in den Arbeitsauftrag zur Entwick-
lung eines eigenen Dilemmas: „Bitte entwi-
ckeln Sie ein eigenes berufs- und nachhaltig-
keitsbezogenes Dilemma unter Verwendung
der Checkliste“.









• Sie stellen ihr
Dilemma im Ple-










Design-Annahmen und ihre Verankerung
▶ Die Erarbeitung eines eigenen Dilemmas fördert
– eine gründlichere Verarbeitung der methodischen Gestaltung
– das Verständnis für Dilemma-Situationen in der eigenen beruflichen Fachrichtung.
– die Bereitschaft die Methode im eigenen Unterricht umzusetzen.
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Anwendungsmodul
Die drei Einheiten dieses Abschlussmoduls stellten eine Erfolgskontrolle für die Teil-
nehmenden dar. In der ersten Einheit des Abschlussmoduls sollten die Teilnehmen-
den die Entwicklung eigenen nachhaltigkeitsorientierten Unterrichts auf Basis des
Erlernten erproben. In der zweiten darauffolgenden Einheit sollten die entstandenen
Umsetzungsideen aller Teilnehmenden vorgestellt und in der Gruppe hinsichtlich
der Kongruenz mit dem didaktischen Ansatz einer BBnE und der unterrichtsprakti-
schen Eignung reflektiert werden. Dies diente dazu, die Teilnehmenden die didak-
tisch-methodischen Planungshilfen selbstständig erproben und durchführen zu las-
sen sowie die Ergebnisse mit anderen zu evaluieren. Konkrete Rückmeldungen aus
den Gruppen sowie vom Fortbildungsleiter sollten integrativ mit systematischen Zu-
sammenhängen zum eigenen Curriculum diskutiert und evaluiert werden.
Die erste Einheit dieses Moduls fokussierte die übergeordnete Fragestellung:
„Inwiefern können die fortbildungsteilnehmenden Lehrer:innen ihren Unterricht
im Hinblick auf die Förderung einer ganzheitlichen nachhaltigkeitsorientierten Ge-
staltungskompetenz gestalten?“. Sie verfolgte drei übergeordnete kompetenzorientierte
Lernziele:
• Die Lehrer:innen können nachhaltigkeitsorientierte Unterrichtsskizzen unter
Einbezug des didaktisch-methodischen Ansatzes einer BBnE entwickeln.
• Die Lehrer:innen sind in der Lage den didaktischen Ansatz anzuwenden und
vorhandene Lernsituationen nachhaltigkeitsorientiert anzupassen.
Der erste Seminartermin legte seinen Schwerpunkt auf die Erarbeitung einer ersten
eigenen nachhaltigkeitsorientierten Unterrichtsskizze. Als theoretischer Referenz-
rahmen zur Gestaltung der Einheit wurden die methodischen Grundprinzipien der
Handlungsorientierung einbezogen (vgl. u. a. Berben, 2008a, S. 231 ff.; Czycholl,
2009, S. 172 ff.; Jank & Meyer, 2011, S. 314 ff.). Für die Teilnehmenden galt, dass sie
unter Anwendung des didaktischen Ansatzes einer BBnE eine erste Lernsituation
selbst entwickeln sollten. Die Hauptaufgabe bestand darin, konkrete Nachhaltig-
keitsbezüge herzustellen und diese für eine Unterrichtsequenz aufzuzeigen. Das
Ziel der Veranstaltung war es, dass sie mit einem anderen Teilnehmenden gemein-
sam eine Idee für einen nachhaltigkeitsorientierten Unterricht entwickeln und prä-
sentieren sollten. In ihrem Vorgehen wurden sie dazu angeregt, den „Leitfaden zur
Implementierung von BBnE in den Berufsschulunterricht“ zu benutzen und Bezüge
zu einem ausgewählten Ausbildungsberuf, einem Lernfeld und Hinweise zu BBnE-
Kompetenzen, Themen sowie Methoden darzulegen. Außerdem sollten sie sich von
den vorherigen durchgeführten Unterrichtsbeispielen teilweise lösen und neue krea-
tive Lösungen zur Umsetzung von BBnE in den eigenen Unterricht entwickeln.
Lehrtheoretische Annahmen
Aus lehrtheoretischen Sicht muss eine lernförderliche Entwicklungsaufgabe die Teil-
nehmenden mit einer für sie komplexen, praktischen und berufsrelevanten Pro-
blemsituation konfrontieren, damit sie sich darauf einlassen. Eine motivierende Auf-
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gabe berücksichtigt ferner, dass sie an den Vorerfahrungen der Lernenden anknüpft
und ihnen ausreichend Entscheidungs- und Handlungsspielräume überlässt. Ein
Fortbildner sollte eine angenehme Lernatmosphäre herstellen können. Er muss
dazu nicht nur fachlich kompetent sein, sondern ebenso seine sozialen, kognitiven
und pädagogischen Fähigkeiten im Lernprozess einbringen können. Der Fortbildner
sollte auch eine ausgewogene Balance zwischen Unterstützung, Begleitung und He-
rausforderung herstellen, um möglichst optimale Rahmenbedingungen für die Ler-
nenden zu schaffen.
Lerntheoretische Annahme
Es wird davon ausgegangen, dass sich die Lernenden die theoretischen Bezugs-
punkte einer BBnE im besonderen Maße erarbeiten, wenn sie komplexe Aufgaben
lösen müssen, die ihren beruflichen Handlungen entsprechen bzw. einen deutlichen
beruflichen Praxisbezug besitzen (Riedl & Schelten, 2013, S. 102). Wenn die Lernen-
den angeleitet werden, ihre Lernhandlung möglichst selbstständig zu planen, durch-
zuführen, zu korrigieren und zu reflektieren, setzen sie sich aktiv-handelnd mit den
Lerninhalten der Lerneinheiten auseinander und verinnerlichen die theoretischen
Bezüge besser, als wenn sie sie vorgefertigt vorgegeben bekommen (vgl. Berben,
2008a, S. 238). Dabei wird weiterhin davon ausgegangen, dass intensiveres Lernen
stattfindet, wenn das Lernen als sozialer Prozess angelegt wird, bei dem sich die Ler-
nenden untereinander kommunikativ über die gemachten Erfahrungen, Informatio-
nen und verschiedenen Ideen austauschen können (vgl. Berben, 2008a, S. 239).
Aus diesen Vorannahmen heraus wurde folgender Verlauf abgeleitet.
Verlaufsplanung der fünften Einheit der Fortbildung (Version 2)Tabelle 38:




• Kurze Wiederholung und infor-
mierender Einstieg über die In-
halte und Ziele der letzten Fort-
bildungsveranstaltung
• Wiederholung der didaktisch-
methodischen Leitideen in An-
lehnung an Vollmer & Kuhlmeier
(2014) zur Umsetzung von
BBnE.
• Erinnerung an den Leitfaden zur
Gestaltung von nachhaltigkeits-
orientierten Lernsituationen.
• Sie erkennen die Inhalte und
Ziele der vierten Veranstal-
tung.
• Sie setzen die theoretischen
Ausführungen mit der prakti-





Design-Annahmen und ihre Verankerung
▶ Die Wiederholung der didaktischen Leitlinien in Zusammenhang mit zwei konkreten
Beispiel-Unterrichten fördert die Verinnerlichung der Umsetzung von BBnE.
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(Fortsetzung Tabelle 38)







• Einführung in den Arbeitsauf-
trag: „Bitte entwickelt eine erste
Unterrichtskizze, in der die Idee
der Berufsbildung für eine nach-
haltige Entwicklung deutlich
wird. Als Vorlage steht Euch ein
Unterrichtsentwurf als Beispiel
zur Verfügung.
• Das Ziel ist es, eine gemein-
same Idee (möglichst mit einem
Fachkollegen) für einen nachhal-
tigkeitsorientierten Unterricht zu
entwickelt.
• Die Teilnehmenden setzen
die didaktischen Leitlinien
mithilfe des Leitfadens um.






Design-Annahmen und ihre Verankerung
▶ Die Entwicklung einer eigenen nachhaltigkeitsorientierten Unterrichtssequenz führt zu
einer gründlicheren Verarbeitung der dargebotenen Informationen im Leitfaden und den
vorherigen Unterrichtsbeispielen
– über die Auseinandersetzung mit einem Unterrichtsentwurf als Beispiel
– über die Anwendung eigener didaktischer Überlegungen
Die sechste Einheit stand im unmittelbaren Zusammenhang mit der fünften Ein-
heit. Grundsätzlich ging es in dieser Einheit um die Reflexion und Auswertung der
Unterrichtssequenzen und des damit in Verbindung stehenden Lernprozesses der
Teilnehmenden. Sie verfolgte folgende kompetenzorientierte Lernziele:
• Die Lernenden bewerten und reflektieren ihren eigenen und den Unterricht der
anderen Teilnehmenden in Hinblick auf die Förderung einer ganzheitlichen
nachhaltigkeitsorientierten Gestaltungskompetenz.
• Die Lernenden bewerten und reflektieren ihre eigenen Erfahrungen und ihren
Lernfortschritt.
Die lern- und lehrtheoretischen Annahmen sind mit denen der fünften Einheit
gleich, weshalb sie hier nicht noch einmal wiederholt werden. Insgesamt fokussierte
sich diese Einheit auf den reflexiven und auswertenden Teil einer handlungsorien-
tierten Lehr-Lerngestaltung. Dabei ging es in erster Linie darum, den Teilnehmen-
den eine Rückmeldung zu ihrem Handlungsprodukt zu geben, um die Ergebnisse
sowie den Lernfortschritt zu bestätigen, zu reflektieren und weiterzuentwickeln.
Der Prozess der Entwicklung, Erprobung und Evaluation von Gestaltungsmerkmalen 345
Verlaufsplanung der sechsten Einheit (Version 2)Tabelle 39:




• Kurze Wiederholung und infor-
mierender Einstieg über die In-
halte und Ziele der letzten Fort-
bildungsveranstaltung
• Sie erkennen die Inhalte und
Ziele der sechsten Veranstal-
tung.











• Moderation der Präsentationen
• Rückmeldungen zu den Ergeb-
nissen
• Auswertung und Hinweise zur
Weiterentwicklung der Unter-
richtsskizzen.
• Sie präsentieren eine nach-
haltigkeitsorientierte Unter-
richtsskizze.
• Sie stellen ihre Umsetzungs-
skizze im Plenum vor und
vergleichen sie mit anderen
Umsetzungsskizzen.
• Sie hinterfragen ihre Umset-
zungsskizze kritisch und
nehmen konstruktive Hin-
weise für ihre Gestaltung auf.
Metaplanwand
Metaplanposter
Design-Annahmen und ihre Verankerung
▶ Die Reflexion und die Rückmeldungen zu den eigenen nachhaltigkeitsorientierten Unter-
richtssequenzen führen zu einer vertiefenden Auseinandersetzung über
– die Anwendung der didaktischen Überlegungen
– die didaktisch-methodischen Entscheidungen (Ziele, Inhalte, Medien und Methoden)
– die Einbettung der Unterrichtssequenz
– die erfolgreiche Umsetzung von BBnE
– den erlebten Lernfortschritt
5.4.2.3 Darstellung und Interpretation der Evaluationsergebnisse
Im Zentrum der Evaluation stand die Frage: „Inwieweit funktioniert das Fortbil-
dungskonzept in einem praktischen Anwendungsfeld, und ggf. warum?“ Das heißt,
im Mittelpunkt stand die wahrgenommene Relevanz und Nützlichkeit des Fortbil-
dungskonzepts aus Sicht der Teilnehmenden. Die im Folgenden präsentierten Eva-
luationsergebnisse beginnen wiederum mit einem übergreifenden Gesamteindruck,
welcher aufzeigen solle, inwieweit sich das beabsichtigte Fortbildungskonzept als
brauchbar erwies. Daran anschließend werden die Ergebnisse zu den einzelnen Ein-
heiten beschrieben und interpretiert. Dabei wird untersucht, inwieweit die Lehr-
Lernhandlungen wie geplant durchgeführt werden und welche Konzept-Merkmale
zur Erreichung der Fortbildungsziele inwiefern beitragen konnten. Die Beschreibun-
gen und Interpretationen konzentrieren sich auf überraschende Momente und aus-
schlaggebende Ereignisse, die bei der Durchführung sowie in den vorliegenden Eva-
luationsdaten zum Vorschein kamen.
Relevanz und Nützlichkeit des Gesamtkonzepts
Das Konzept der Fortbildung war darauf ausgelegt, die Teilnehmenden in die Lage
zu versetzen, Unterricht im Sinne des vorgestellten didaktischen Ansatzes einer
BBnE umsetzen zu können. Die Rückmeldungen der Teilnehmenden deuten darauf
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hin, dass sie selbst von sich überzeugt sind, die Zielsetzung der Fortbildung erreicht
zu haben. Dementsprechend äußerten sie beispielsweise …
• „Ich habe die Ansätze für die Gestaltung von Unterrichtseinheiten bezüglich der Be-
rufspraxis und Nachhaltigkeit gelernt und konnte das Thema Nachhaltigkeit in Be-
zug auf konkreten Unterricht besser verstehen“ (FBβ, 9: 204|73–9: 239|832)
• „Ich kann Nachhaltigkeit in den Unterricht integrieren“ (FBβ, 5: 195|89–5: 207|373)
• „Ich habe gute Ideen für nachhaltigkeitsorientierten Unterricht bekommen“ (FBβ, 2:
205|58–2: 231|828)
• „Ich kann BBnE in Unterrichtsplanung einbetten“ (FBβ, 7: 199|71–7: 251|768)
Solche oder ähnliche Aussagen wurden von den meisten Teilnehmenden verbali-
siert. Dennoch gab es auch kritische Stimmen, die hervorhoben, dass die Umset-
zung von BBnE schwierig ist. Insbesondere wurden Schwierigkeiten wahrgenom-
men, wenn es um die „Verschränkung von BBNE und beruflicher Fachlichkeit bzw.
Berufspraxis“ (FBβ, 9: 204|73–9: 239|832) ging. Das Auswertungsgespräch mit den
Teilnehmenden veranschaulicht, dass die vorgestellten BBnE-Kompetenzen schwer
zu fassen sind und noch mit mehr Beispielen hätten veranschaulicht werden sollen,
um zu verstehen, wie BBnE als Ganzes umgesetzt wird. Teilweise wurden von ihnen
auch weitere Unterrichtsmethoden gefordert, die im Kontext einer BBnE angewen-
det werden könnten. Ein besonderes Merkmal, welches vornehmlich für angehende
Lehrkräfte von Bestand zu sein scheint, ist, dass sie die vorgestellten Unterrichtsme-
thoden nicht nur kennenlernen, sondern sie auch mit realen Lernenden ausprobie-
ren wollen. Demgegenüber standen wiederum Äußerungen von Teilnehmenden, die
lobten, dass sie durch die Veranstaltungsreihe das Konzept und die Kompetenzen
für BBNE ausreichend kennengelernt haben und sie mit guten sinnvollen und
neuen Methodenbeispielen verbunden wurden (wie z. B. dem Planspiel, der Pro-
duktlinienanalyse etc.). Vor allem auch die Vorstellung der Unterrichtsentwürfe, die
von den Teilnehmenden entwickelt wurden, habe ihnen geholfen, weitere gute Ideen
der Umsetzung zu entwickeln und zusätzliche methodische Anregungen zu erhal-
ten.
Insgesamt zeigt sich auf der Grundlage einer Selbsteinschätzung, dass die Ziel-
setzung durch das Fortbildungskonzept von den meisten Teilnehmenden erreicht
werden konnte und sie in der Lage waren, das Gelernte umzusetzen. Die handlungs-
orientierte Zielsetzung und die damit verbundene Entwicklung einer praktischen
Unterrichtsplanung auf der Grundlage eines didaktischen Ansatzes einer BBnE
wurde positiv bewertet. Die Teilnehmenden äußerten deshalb, dass sich ihr „Hori-
zont erweiterte und die abstrakte Idee der Nachhaltigkeit mit Leben gefüllt wurde, um sie
auf diverse Weise in den Unterricht einbauen zu können“ (FBβ, 6: 256|74–6: 359|748).
Außerdem scheint ein gelungener Unterrichtsentwurf herausgekommen“ zu sein (FBβ,
6: 436|67–6: 481|501). Einige Teilnehmende meldeten allerdings zurück, dass ihnen
das Seminar zu sehr auf unterrichtspraktische Konzepte ausgerichtet war. Ein Teil-
nehmender wünschte sich dementsprechend „weniger Unterrichtsplanung bzw. Prä-
sentationen und mehr Theorie“ (FBβ, 4: 481|58–4: 546|349). Ihm fehlten klarere und
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explizitere Theoriebezüge in Form von Inputvorträgen bzw. vertiefende Literatur-
empfehlungen zu didaktisch-methodischen Theorien. Andere fanden die Inhalte der
Veranstaltungen wiederum zu abstrakt bzw. zu komplex und hätten sich noch kon-
kretere Hinweise und Praxistipps erhofft: „In Teilen: Ich hätte mit mehr zum Thema
gewünscht, oft fand ich die Inhalte zu abstrakt und somit schwer anwendbar“ (FBβ, 7:
155|63–7: 205|713). Zusätzlich forderten einige, dass die Aufgabe der zu entwickeln-
den Unterrichtsentwürfe auch für makrodidaktische Unterrichtssequenzen geöffnet
werden sollte.
Ein auffällig überraschendes Ergebnis der übergreifenden Evaluation betraf die
Rückmeldungen zur Motivation bzw. dem erkennbaren Interesse des Lehrenden in
Hinblick auf die Umsetzung von BBnE. Die Aussagen zur Zufriedenheit mit der Se-
minarleitung zeigten, dass dies ein relevantes Thema für die Teilnehmenden dar-
stellte. Folgende Aussagen verdeutlichen diesen Aspekt:
• „Man merkt, dass dir das Thema BBnE sehr am Herzen liegt. Das transportierst du
auch so und das steckt deine Teilnehmenden damit auch an“ (FBβ, 2: 377|64–2: 428|
795).
• „Ich bin mit der Seminarleitung zufrieden, man merkt, dass du dich sehr intensiv mit
dem Thema beschäftigt hast und auch dafür brennst“ (FBβ, 10: 374|62–10: 430|373).
Insofern wird angenommen, dass der Lehrende einen gewissen Einfluss auf die Un-
terrichtsqualität und die Lernmotivation der Teilnehmenden nimmt, sobald sein
eigenes Interesse am Thema zum Ausdruck kommt. Empirische Untersuchungen
verweisen in eine ähnliche Richtung. Danach steht der erlebte Enthusiasmus in un-
mittelbarem Zusammenhang mit einer höheren Unterrichtsqualität und besserer
Motivationsentwicklung seitens der Lernenden (vgl. Frenzel, Goetz, Lüdtke, Pekrun,
& Sutton, 2009; Kunter et al., 2008; Keller, Neumann, & Fischer, 2013). Ein Teilneh-
mender sah dies allerdings auch kritisch, indem für ihn die große Begeisterung des
Lehrenden auch zu einer erhöhten Erwartungshaltung führte: „Man merkt, dass die
Seminarleitung voll im Thema drinsteckt und demnach die Erwartungshaltung extrem
hoch ist. Dies sehe ich in Teilen kritisch“ (FBβ, 7: 372|61–7: 439|824). Die Bewertungen
der Teilnehmenden machen deutlich, dass der Enthusiasmus eines Lehrenden zur
BBnE-Thematik einen positiven Effekt auf die Unterrichtsqualität und die Motivati-
onsentwicklung der Teilnehmenden haben kann. Übertriebene Begeisterung kann
aber eine zu hohe Erwartungshaltung bei den Lernenden erzeugen, weshalb sensi-
bel, aufmerksam und zugewandt mit Begeisterung zu einem Thema umgegangen
werden sollte.
Aus diesen übergeordneten Evaluationsergebnissen lassen sich die folgenden
Annahmen bestätigen bzw. neue herleiten. Die unmittelbaren Konsequenzen daraus
sollen in die Weiterentwicklung des Fortbildungskonzepts einbezogen werden:
• Es konnte die Annahme bestätigt werden, dass die übergeordnete Zielsetzung
des Konzepts grundsätzlich relevant und nützlich für die Teilnehmenden ist.
Die Teilnehmenden äußerten, dass sie die konkrete Umsetzungsplanung von
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BBnE-Unterricht lernten und damit sehr zufrieden waren. Demnach wurde das
anvisierte Lernziel von den Teilnehmenden akzeptiert und auch umgesetzt.
• Die integrierte und stärker handlungsorientierte Umsetzung der Fortbildungs-
reihe wurde von den Teilnehmenden angenommen. Da wo es möglich ist, soll-
ten hingegen weitere Theoriebezüge aufgenommen und verankert werden.
• Die Verschränkung von BBnE mit der praktischen Berufsarbeit sollte im Kon-
zept verstärkt herausgearbeitet werden, da dies weiterhin als große Schwierig-
keit bewertet wurde. In diesem Sinne könnte angestrebt werden, den Leitfaden
weiter zu verfeinern und mit konkreten Beispielen zu unterlegen.
• Insbesondere im Kontext von BBnE stellt sich der Enthusiasmus des Lehrenden
als Einflussgröße auf die Unterrichtsqualität und Motivationsentwicklung bei
den Teilnehmenden heraus. Lehrende sollten deshalb von BBnE begeistert sein,
aber diese „dosiert“ einbringen. Es kann angenommen werden, dass der Enthu-
siasmus eines Dozenten auf die Lernenden übergeht, was im Besonderen für
positive Assoziationen hinsichtlich einer nachhaltigen Entwicklung nötig sein
könnte.
Einheit 1
Die hohe und aktive Beteiligung der Teilnehmenden am Planspiel sowie der an-
schließende rege Austausch lassen erkennen, dass die Teilnehmenden sehr stark ins
Unterrichtsgeschehen involviert waren und sie lebendige sowie bewusste Erfahrun-
gen bezüglich der Ressourcenschonung und der Verwirklichung einer intra- und in-
tergenerationellen Gerechtigkeit erlebten. Die wiederholte Durchführung des Plan-
spiels mit veränderten Anreizen, die ein nachhaltigeres Handeln aufzeigten, wurde
von den Teilnehmenden mit Erfolg umgesetzt. Die im Auswertungsgespräch geäu-
ßerten Antworten auf die Fragen zum Empfinden, zur eigenen angewendeten Stra-
tegie, zu den Gründen des Spielverlaufs sowie zur Übertragbarkeit des Planspiels
auf die Wirklichkeit deuten darauf hin, dass das Planspiel als Methode zur Sensibili-
sierung von nachhaltigem Handeln sehr gut geeignet ist. Mit dem Planspiel war
auch die Annahme verbunden, ein abstraktes Begriffsverständnis aufbauen zu kön-
nen. Dazu sind eigene Erfahrungen mit den unmittelbaren Auswirkungen einer
(nicht) nachhaltigen Entwicklung nötig (vgl. Ernst, 1997, S. 22 ff.), um aus dem kon-
kreten ein abstraktes Begriffsverständnis aufbauen zu können. Die Auswertungen
zeigen, dass der begriffliche Zusammenhang zur Nachhaltigkeit von den Teilneh-
menden nicht explizit mit dem Spielhandeln in Verbindung gebracht werden
konnte. Zwar haben die Teilnehmenden gespürt, worauf es beim nachhaltigen Han-
deln ankommt, aber die konkreten Fachbegriffe wie z. B. inter- und intrageneratio-
nelle Gerechtigkeit bzw. die Bedeutung einer Agenda 21, die in konkreter Form im
Planspiel zu finden sind, kamen nicht zum Ausdruck. Da das Spiel die konkrete
Handlungsebene deutlich macht, entfernt es sich wiederum von den übergeordne-
ten politischen Implikationen bezüglich der Nachhaltigkeitsidee. In diesem Punkt
muss nachgebessert werden, indem stets die Zusammenführung der kognitiv-
Der Prozess der Entwicklung, Erprobung und Evaluation von Gestaltungsmerkmalen 349
sprachlichen, der konkret-handelnden und der abstrakt-regulativen Ebene angestrebt
wird.
Durch die Rückmeldungen der Teilnehmenden kann davon ausgegangen wer-
den, dass das Planspiel ihr Repertoire an fachdidaktischen Methoden erweiterte: „Es
gab diverse Vorstellungen und Anreize zu Methoden und Unterrichten“ (FBβ,12: 255|71–
12: 298|629). Häufig gaben die Teilnehmenden an, dass sie hilfreiche und interes-
sante Methoden – darunter wurde häufiger das Planspiel genannt – gelernt hätten.
Allerdings stellte sich auch heraus, dass es den Teilnehmenden schwerfiel eine Ver-
bindung vom Planspiel zur Berufsarbeit herzustellen. Daraus wurde abgeleitet, dass
das Planspiel so verändert werden sollte, dass die Teilnehmenden in die Rolle eines
Unternehmers schlüpfen. Damit konkretisiert sich das Spiel auf Unternehmen und
nicht nur auf einzelne Staaten. Mit dieser Veränderung sollte von den Teilnehmen-
den ein leichterer Transfer des Spielgeschehens in die Berufsarbeit gewährleistet
werden können. Es wurde damit nochmals konkreter auf das Handeln von Unter-
nehmen bezogen und distanziert sich von einer ausschließlich staatlich geprägten
Ebene.
Im Anschluss an das Planspiel folgte eine zweite Lernphase, die zum Ziel hatte,
dass sich die Teilnehmenden bewusst werden sollten, welchen übergreifenden Bil-
dungsauftrag sie in ihrer Tätigkeit als Lehrende zu verfolgen beabsichtigten. Die
Phase zielte darauf ab, das Wissen bzw. die Überzeugungen der Teilnehmenden be-
züglich des vorgegebenen und des internalisierten Bildungsauftrags zu explizieren.
Es ging also um die Reflexion der pädagogischen Grundüberzeugungen und Werte,
welche für die Umsetzung von BBnE eine grundlegende Basis darstellen.
Die Auswertungen der Antworten der Teilnehmenden weisen darauf hin, dass
sie ein ausgeprägtes bildungstheoretisches Lernverständnis besitzen. Sie formulier-
ten ihren obersten Bildungsauftrag unter der Verwendung von Begriffen wie „Mün-
digkeit, kritisches Denken und Handeln, Kritikfähigkeit, Sozialkompetenz, Mitbestim-
mung“ etc. Diese übergreifenden Ideale wurden stets mit fachlichen und beruflichen
Aspekten verbunden, indem Begriffe wie „Berufsethos, Spaß und Freude am Beruf,
fachliche Inhalte“ etc. genannt wurden. Es sollten weiterhin in Bezug auf die Umset-
zung des Bildungsauftrags konkrete Beispiele genannt werden. Hierbei hatten die
Teilnehmenden Schwierigkeiten, wie sich in ihren Antworten widerspiegelte: „Den-
ken in Alternativen schulen, Tradition und Horizonte des Faches aufzeigen, Vorleben bzw.
Vorbild sein, Diskussionen anregen und verschiedene intersubjektive Perspektiven einbezie-
hen“. Diese doch sehr floskelhaften Antworten lassen erkennen, dass die epistemolo-
gischen Überzeugungen der Teilnehmenden bildungstheoretisch konkretisiert und
noch nicht von einer spezifischen fachdidaktischen Umsetzung geprägt sind. Dies
belegt daher, wie nötig die in dieser Phase durchgeführte Reflexion ist. Den Teilneh-
menden muss diese Lücke bewusst werden, sonst bleiben wichtige bildungstheoreti-
sche Ideale unverbunden zur praktischen Unterrichtstätigkeit – was auch ein großes
Problem der BBnE darstellt (vgl. De Haan, 2000, S. 156; Mertineit, Nickolaus, &
Schnurpel, 2001, S. 119).
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Einheit 2
Während der gesamten Vorstellung des didaktischen Ansatzes war die Aufmerksam-
keit der Teilnehmenden hoch. Gelegentliche Zwischenfragen verdeutlichten zudem,
dass die Teilnehmenden ein großes Interesse an der Umsetzung von BBnE mitb-
rachten. Dies kann eventuell auch damit zusammenhängen, dass sie in der vorheri-
gen Sitzung die Diskrepanz zwischen Bildungsanspruch und Umsetzung erfahren
haben. Weiterhin zeigte sich in den ausgewerteten Hausarbeiten der Teilnehmenden
am Ende der Seminarreihe, dass sie den theoretischen Ansatz einer BBnE erfolg-
reich in ihre Unterrichtsplanung einbeziehen konnten. Die Auswertung der Unter-
richtsentwürfe bestätigt, dass die Umsetzungen von BBnE sehr ausführlich und di-
daktisch-methodisch anspruchsvoll geplant wurde. Viele Teilnehmende reflektierten,
dass ihnen der didaktische Ansatz sehr dabei geholfen hat, BBnE-Unterricht zu pla-
nen. Weiterhin zeigt sich, dass die Teilnehmenden teilweise komplett neue nachhal-
tigkeitsorientierte Unterrichtseinheiten entwickelten. Dieser Anspruch soll bei den
praktizierenden Lehrkräften nicht verfolgt werden. Vielmehr sollen die bestehenden
Lehr-Lernsequenzen um die Nachhaltigkeitsidee ergänzt werden. Um dies schwer-
punktmäßig zu verdeutlichen, ist ein Leitfaden speziell für die praktizierenden Lehr-
kräfte vorgesehen, der schrittweise aufzeigt, wie BBnE in bestehenden arbeitspro-
zessorientierten Unterrichtseinheiten eingesetzt werden könnte.
Die Untersuchungen der Ergebnisse der curricularen Analyse, die auf dem
zweiten Teil der Einheit beruhen, zeigen, dass die Teilnehmenden in der Lage wa-
ren, zahlreiche Bezüge innerhalb der Rahmenlehrpläne anhand der Analysekriterien
zu identifizieren. Anhand der Auswertungen wird deutlich, dass sich die Teilneh-
menden vertiefend mit dem didaktischen Ansatz auseinandergesetzt haben. Die
fünf Analysekriterien lieferten den Teilnehmenden einen „Relevanzfilter“ für die In-
haltsauswahl sowie Kategorien für die Inhaltsanalyse und -bewertung (vgl. Kuhl-
meier & Vollmer, 2018, S. 146). Da die Beschreibung in den Rahmenlehrplänen so
allgemein formuliert wurde, blieb es nicht aus, dass die Analysen dazu führten, dass
Nachhaltigkeit in jedes Lernfeld „hineininterpretiert“ werden kann. Anders formu-
liert: Die Teilnehmenden haben in jedem Lernfeld des Rahmenlehrplans für einen
Ausbildungsberuf Anknüpfungspunkte für nachhaltigkeitsorientierten Unterricht
gefunden. Aus diesem Grund scheint es sinnvoll, gleich bei der Analyse Akzente für
die Integration von BBnE setzen zu lassen. Vielleicht ergibt sich daraus, dass be-
stimmte Analysekriterien in bestimmten Berufen nicht so geeignet sind.
Als ebenfalls kritisch hat sich herausgestellt, dass eine nötige Perspektive der
Antizipation möglicher Nachhaltigkeitstrends unberücksichtigt blieb. Es wurde zwar
eine Bestandsaufnahme von dem getätigt, was vorhanden ist. Zukunftsfelder und
Trends aufzuspüren, die sich im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung für den je-
weiligen Ausbildungsberuf ergeben, wurde von den Teilnehmenden nur rudimentär
eingebracht. Daher fehlte eine Betrachtung von möglichen nachhaltigkeitsbezoge-
nen Zukunftstrends, um Mitgestaltungspotenziale für die Facharbeiter:innen herlei-
ten zu können. Diese Perspektive ist immens wichtig, wenn es darum geht, den Un-
terricht entsprechend des Bildungsauftrags „Befähigung zur Mitgestaltung der
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Arbeitswelt und Gesellschaft in ökologischer, ökonomischer und sozialer Verantwor-
tung“ zu konzipieren. Geeignete didaktisch-methodische Überlegungen bzw. kon-
krete Kategorien für die Inhaltsanalyse und -bewertung möglicher Zukunftstrends
wurden bisher noch nicht entwickelt. Die Unterrichtsentwürfe deuten darauf hin,
dass diesem Anspruch offenbar nicht umfänglich nachgegangen wurde.
Aus organisatorischer Sicht konnten die zeitlichen Vorgaben für die Aufgabe
nicht eingehalten werden. Dadurch mussten einige Gruppen ihre Analysen in Haus-
arbeit vervollständigen.
Einheit 3
Die Umsetzung der PLA-Methode verdeutlichte, dass noch einige Anpassungen nö-
tig sind. Einerseits arbeiteten die Teilnehmenden zwar weitestgehend konzentriert
an der Aufgabe, um die Produktlinienmatrix auszufüllen sowie die dafür notwendi-
gen Informationen aus dem ausgeteilten Material herauszufiltern. Andererseits er-
forderte dieser Schritt viel Zeit, weshalb die Stärke der Arbeitsteilung von Gruppen
genutzt werden sollte. Dazu wurde ein „Shared-Dokument“ erstellt, in welchem die
Gruppenmitglieder arbeitsteilig ihre Informationen schriftlich zusammentragen
konnten. Hierzu musste die technische Umsetzung sichergestellt werden, was nicht
durchgängig gelang. Außerdem erhielten die Teilnehmenden durch die Zusammen-
stellung der Produktlinienmatrix zwar einen guten Überblick über sämtliche im Le-
benszyklus eines Produktes enthaltenen ökologischen, ökonomischen und sozialen
Auswirkungen von der Rohstoffgewinnung bis zum Recycling, allerdings hatten sie
Schwierigkeiten diese in einer anschließenden Auswertungsrunde zu beurteilen.
Hier fehlte ein geeigneter Impuls, um die zusammengetragenen Informationen mit
eigenen und fremden Bewertungen zu vergleichen und um die Förderung der Ur-
teilsfähigkeit zu intensivieren. Im Sinne des didaktischen Ansatzes darf die Analyse
des Produktes bzw. der Dienstleistung nicht bei den Problemen innerhalb der Pro-
zesskette stehen bleiben, sondern die PLA sollte immer auch kreative Lösungsideen
hervorbringen, wie bestehende Bedürfnisse auf nachhaltigere Weise befriedigt wer-
den könnten. Abschließend sollten sich die Lernenden immer mit alternativen
Handlungsmöglichen beschäftigen, die zu einer Verbesserung der Situation beitra-
gen.
Bei der Reflexion bzw. Bewertung, ob die Produktlinienanalyse für den berufs-
schulischen Unterricht geeignet sei, bewerteten vor allem die Teilnehmenden aus
den gewerblich-technischen Fachrichtungen die Methode als implementationswür-
dig. Die kaufmännischen Fachrichtungen bemerkten kritisch, dass die Methode
recht weit entfernt von den kaufmännischen Inhalten sei, weshalb sie eher die Nutz-
wertanalyse als vergleichbare Methode im kaufmännischen Bereich als etabliert an-
sahen. Diese Methode lässt sich vor allem mit den kaufmännischen Inhalten, wie
z. B. dem Angebotsvergleich, der Preiskalkulation etc. verbinden.
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Einheit 4
Eine der wesentlichsten Bedingungen für die Durchführung der Dilemma-Diskus-
sion bestand darin, dass den Teilnehmenden ein geeigneter Konfliktfall vorgelegt
wird, der eine Konfrontation mindestens zweier konkurrierender moralischer Prin-
zipien hervorruft. Ein „ausgewogener“ semi-realer Dilemma-Fall führt zu einer an-
nähernd gleichmäßigen Aufspaltung der Lerngruppe in zwei „Meinungslager“. In
dieser Phase sollte genau dieser Aspekt eines selbst konzipierten Falls einer Di-
lemma-Situation getestet werden. Trotz bereits mehrerer Runden der Validierung
des Dilemma-Falls mit bekannten Kollegen führte der vorgelegte Fall nicht zu dem
erwünschten Ergebnis, welches die Gruppe auf natürliche Art und Weise in zwei
gleich große Meinungsgruppen spaltet. Obgleich diese Bedingung nicht erfüllt wer-
den konnte, wurde eine Dilemma-Diskussion durchgeführt, um auch die weiteren
Design-Merkmale zu testen. Insgesamt muss hervorgehoben werden, dass die Dis-
kussion nicht so fruchtbar gewesen ist wie sie hätte sein können, wenn die Teilneh-
menden ihre wirkliche eigene Meinung vertreten hätten. So durften bzw. mussten
einige sich in eine oppositionelle Meinung hineinversetzen, die nicht ihrer eigenen
Überzeugung entsprach. Hingegen wurde die „Argumente-Ping-Pong-Regel“ sehr
erfolgreich von den Teilnehmenden als Diskussionsregel aufgenommen und einge-
halten, wobei seitens des Moderators ab und an daran erinnert werden musste.
Schlussendlich führte die exemplarische Durchführung dennoch dazu, dass die
Teilnehmenden beeindruckende Dilemma-Situationen entwickelten. Insbesondere
der Austausch zwischen Ausbildern und Lehrkräften, der im BBS-Futur 2.0-Projekt
zustande kam, brachte praxisnahe Dilemma-Beispiele hervor. Darüber hinaus be-
schäftigten sich einige angehende Lehrkräfte in ihren Hausarbeiten mit der Entwick-
lung einer Unterrichtseinheit, die im Kern auf eine Dilemma-Diskussion ausgerich-
tet war. In diesem Sinne kann davon ausgegangen werden, dass die Durchführung
der Dilemma-Diskussion sowohl bei den angehenden als auch bei den praktizieren-
den Lehrkräften in Verbindung zu BBnE eine positive Wirkung hinterlassen hat.
Einheit 5 und 6 „Eigene Unterrichtsplanungen entwerfen und vorstellen“
Diese Lernphase, die sich über zwei Einheiten erstreckte, hatte die Erarbeitung eines
ersten eigenen nachhaltigkeitsorientierten Unterrichtsentwurfs zum Ziel. Dabei be-
stand die Aufgabe nicht darin, jede einzelne Phase des Unterrichts bis ins kleinste
Detail zu planen, sondern ein schlüssiges übergreifendes Gesamtkonzept mit ersten
Umsetzungsbeispielen zu entwerfen.
Aus eigenen Erfahrungen heraus war von vornherein klar, dass die Entwicklung
und Planung einer Unterrichtssequenz viel Zeit in Anspruch nehmen würde. Dies
konnte bestätigt werden, indem die meisten Teilnehmenden in den angedachten
drei Zeitstunden mit ihrer Planung nicht fertig wurden. Aus diesem Grund mussten
sie in Hausarbeit weiter an den Entwürfen arbeiten. Die Ergebnisse wurden dann
eine Woche später präsentiert. Insgesamt zeigte sich in den Präsentationen und den
anschließenden Auswertungen der schriftlichen Unterrichtsentwürfe, dass sie alle
einen starken Nachhaltigkeitsbezug und das Wesentliche der didaktisch-methodi-
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schen Leitlinien umgesetzt hatten. Darüber hinaus haben Lernende eigene Akzente
gesetzt, was aber auch legitim ist bzw. gewollt war. Die Präsentationen und Rück-
meldungen zu den Unterrichtsentwürfen führten dazu, dass die Teilnehmenden
ihre Umsetzungsskizze kritisch mit anderen Experten besprachen und konstruktive
Hinweise zur Verbesserung reflektierten und entgegennahmen. Dennoch äußerten
sie, dass sie selbst zufrieden mit ihren eigenen Unterrichtsentwürfen und den Rück-
meldungen gewesen waren: „Durch die vorgestellten und besprochenen Unterrichtsent-
würfe fühle ich mich gut vorbereitet“ (FBβ, 8: 254|71–8: 304|530). Außerdem haben sie
dadurch „einen guten Einblick in die BBnE bekommen und Ideen zur Umsetzung und
Einbindung in den Unterricht“ (FBβ, 11: 197|69–11: 227|642). Bei den Präsentationen
musste der Dozent die Teilnehmenden teilweise dazu animieren aus ihrer Konsum-
haltung herauszukommen und den Kollegen eine konstruktive Rückmeldung zu ge-
ben. Dennoch empfanden die Teilnehmenden die Präsentationen als hilfreich, um
weitere kreative Ideen für die eigenen Unterricht zu erhalten: „Ich habe durch die
Präsentation der U-Entwürfe gute Ideen für eigenen Unterricht mitbekommen“ (FBβ, 2:
205|58–2: 231|828). Aus den Ergebnisse können zusammenfassend folgende Design-
Annahmen abgeleitet werden:
• Planspiele eignen sich im besonderen Maße, die Teilnehmenden auf einer kon-
kreten Handlungsebene für die Idee der nachhaltigen Entwicklung zu sensibili-
sieren. Andererseits muss auch gewährleistet werden, dass die im Spiel gemach-
ten Erfahrungen mit übergreifenden Prinzipien einer nachhaltigen Entwicklung
begrifflich ausgedrückt werden können. In diesem Sinne ist eine weitere Lern-
phase zu integrieren, die die Erfahrungen auf der konkreten Handlungsebene
mit der begrifflichen Sprachebene und der abstrakt-regulativen Nachhaltigkeits-
idee auf der politischen Ebene herstellt.
• Die Reflexion des Bildungsauftrags der Berufsschule in der Gegenüberstellung
zu den eigenen epistemologischen Grundüberzeugungen stellt ein entscheiden-
des Element in der Befähigung von Lehrenden zur Umsetzung von BBnE dar.
Dies sollte den Lehrenden bewusst gemacht werden. Zudem muss das bil-
dungstheoretische Lernverständnis mit konkreten fachdidaktischen Fähigkeiten
verbunden werden, um BBnE-Unterricht erfolgreich umsetzen zu können.
• Der präsentierte didaktische Ansatz ist geeignet, nachhaltigkeitsorientierten
Unterricht planen zu können.
• Eine curriculare Analyse nimmt sehr viel Zeit in Anspruch. Sie sollte auf ein
bzw. maximal zwei Analysekategorien beschränkt bleiben. Auch wenn damit ein
Gesamtüberblick über alle Kategorien und das komplette Curriculum verloren
geht, bleibt das eigentliche Lernziel erhalten. Gleichzeitig sollten mit der curri-
cularen Analyse die geeignetsten Stellen im Curriculum für die Integration von
Nachhaltigkeit ergründet werden. Es fehlt eine systematische Hilfestellung zur
Einschätzung von nachhaltigkeitsbezogenen beruflichen Zukunftstrends, um
entscheiden zu können, wie befähigt werden muss, um nachhaltigkeitsorien-
tiert mitzugestalten.
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• Für die Durchführung der PLA ist es unbedingt notwendig, dass die technische
Umsetzung funktioniert. Die Umsetzung in Form von „Shared-Document“ hat
sich als generell brauchbar erwiesen, dennoch sollte immer eine Notfallvariante
bereitgestellt werden, die auch ohne Online-Zugang umsetzbar ist.
• Einige der vorgegebenen Kriterien innerhalb der PLA waren nicht eindeutig ge-
nug und müssen deshalb weiter angepasst bzw. in der Durchführung erläutert
werden. Außerdem sollte ein Benotungsschema in die PLA aufgenommen wer-
den. Denn es wird angenommen, dass die Auseinandersetzung über benotete
recherchierte Informationen einen entscheidenden Impuls für eine kontroverse
Diskussion auslöst, die mit anderen zusammen zur Reflexion des eigenen Be-
wertungsmaßstabs führen könnte. Lernende werden sich dadurch nochmals in-
tensiver mit anderen über die eigenen Werte auseinandersetzen.
• Um moralische Urteilsfähigkeit angemessen fördern zu können, benötigt es ein
Dilemma, das eine natürliche Aufteilung in zwei „Meinungslager“ befördert.
Bei der Erprobung konnte festgestellt werden, dass die meisten Teilnehmenden
für die moralische Seite der „Menschenrechte und Umweltschutz“ Partei ergrif-
fen, was wahrscheinlich darin liegt, dass Teilnehmende von BBnE-Fortbildun-
gen bevorzugt die Partei für Gerechtigkeits- und Umweltthemen einnehmen.
Aus diesem Grund ist die Seite „Solidarität zu Schulleitung und Unternehmen“
zu verstärken.
• Insgesamt ist die Präsentation von entwickelten Unterrichtsentwürfen eine hilf-
reiche Methode, die zur Reflexion und Verbesserung eigener Unterrichtsent-
würfe führt und darüber hinaus kreative Ideen bei den Teilnehmenden hervor-
bringen kann. Es sollten allerdings Beurteilungskriterien vor der Präsentation
mit den Teilnehmenden zusammen entwickelt werden, die möglichst dazu ani-
mieren, dass sich die Teilnehmenden von allein stärker in die Rückmeldungen
einbringen. Vor den Präsentationen sollte vermehrt darauf hingewiesen wer-
den, dass es sich um eine kollegiale Beratung handelt und alle davon profitie-
ren.
5.4.3 Die Fortbildung im Gamma-Stadium
Im Gamma-Stadium wurde der Fragestellung nachgegangen, „inwiefern die Profes-
sionalisierung der Berufsschullehrkräfte effektiv ist und unter welchen Bedingun-
gen?“ (s. Abbildung 33). Daraus leiteten sich folgende untergeordnete Fragen ab, die
im Folgenden beantwortet werden sollen:
1. Welchen Beitrag leisten die verschiedenen Konzept-Merkmale zur Zielerrei-
chung?
2. Welche Bedingungen fördern oder hindern den Erfolg des Konzepts unter idea-
len Voraussetzungen?
3. Welche Wirkung konnte die Fortbildung bei den teilnehmenden Lehrkräften er-
zielen?
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Im Zuge der Gamma-Phase wurde das weiterentwickelte Fortbildungskonzept aus-
schließlich mit praktizierenden Lehrkräften aus Hamburg und Schleswig-Holstein
erprobt und evaluiert. Um die oben aufgelisteten Fragestellungen beantworten zu
können, wurden sämtliche im Prozess erstellten Dokumente, Handlungsprodukte,
qualitative Fragebögen und vor allem die qualitativen Interviews der Teilnehmenden
ausgewertet.
5.4.3.1 Organisationale, soziale und individuelle Rahmenbedingungen
Die folgende Erprobung wurde gemeinsam mit der Fortbildungsabteilung des Lan-
desinstituts (LIF) Hamburg, Referat „berufliche Bildung“, organisiert. Diese Zusam-
menarbeit wurde aufgesucht, um auf die Besonderheiten dieses Kontextes reagieren
zu können. Folgende Merkmale charakterisierten den Fortbildungskontext in Ham-
burg:
• Die Auswahl von Fortbildungsveranstaltungen obliegt der Freiwilligkeit der Be-
rufsschullehrkräfte. Die Lehrer:innen sind nach dem Arbeitszeitmodell in Ham-
burg verpflichtet sich 45 Zeitstunden pro Jahr fortzubilden. Dieser Zeitrahmen
gilt als obligatorisch und muss nachgewiesen werden, damit Lehrkräfte ihre
Unterrichts- und Erziehungsfähigkeit mindestens erhalten und im besten Falle
weiterentwickeln. Deshalb müssen alle Fortbildungsaktivitäten in einem Fort-
bildungsportfolio festgehalten werden. Zusätzlich sollten Fortbildungsveranstal-
tungen so gewählt werden, dass sie in der unterrichtsfreien Zeit liegen (Ham-
burgisches Schulgesetz, § 88 Abs. 4 HmbSG).
• Die gängigen Professionalisierungsmaßnahmen im vorliegenden Arbeitsbe-
reich sind überwiegend auf schulinterne Angebote ausgerichtet und mit der
systemischen Schulentwicklung verbunden. Die Angebote können von den Be-
rufsschulen angefordert werden. Dadurch unterliegen die Fortbildungsangebote
einem Pull-Prinzip, d. h. dass sich die Berufsschulen nötige Expertise einholen,
sobald sie in einem Bereich innovieren wollen. Zum Zeitpunkt der vorliegen-
den Fortbildungsreihe standen vor allem Schwerpunktthemen, wie z. B. Lern-
coaching, Teamarbeit und Kooperation, individualisiertes Lernen/Unterricht
etc. im Vordergrund des Angebotsportfolios des Referats „berufliche Bildung“.
Vergleichbare Fortbildungen zum übergreifenden Themenkomplex BNE wur-
den vorrangig im allgemeinbildenden Bereich angeboten. Diese Fortbildungen
werden von sehr wenigen Berufsschullehrkräften besucht, da sie für berufs-
schulischen Unterricht keine Priorität haben.
• Zur Zeit der Fortbildung wurde von zwei Berufsschulen ein Entwicklungspro-
jekt zur Integration von Bildung für nachhaltige Entwicklung und Globales Ler-
nen (GL) in den Lernfeldunterricht aller Bildungsgänge durchgeführt. Aus der
dafür zuständigen Projektgruppe nahmen insgesamt fünf Lehrkräfte teil.
Diese grundsätzlichen Bedingungen hatten Konsequenzen für die Durchführung
der BBnE Fortbildungsreihe, da sie entscheidende Unterschiedlichkeiten zu den
Rahmenbedingungen im Beta-Stadium zum Ausdruck bringen. Eine Fortbildung,
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die BBnE fokussiert, gibt es bisher nicht, weshalb die Gewinnung von Fortbildungs-
teilnehmenden mit viel Unsicherheit verbunden war. Bisherige Erfahrungen ließen
ein eher geringes Interesse bei den Lehrkräften an einer Fortbildung zu BBnE ver-
muten. Außerdem tritt die Fortbildung in Konkurrenz mit anderen Fortbildungs-
angeboten, die im Gegensatz zu BBnE möglicherweise für die Lehrkräfte viel offen-
sichtlicher mit dem eigenen Tätigkeitsfeld verbunden sind. BBnE kann gegenwärtig
in der Berufsbildung als randständig eingestuft werden, deshalb liegen bisher auch
kaum konkrete Einschätzungen zum allgemeinen Interesse bei praktizierenden Be-
rufsschullehrkräften in Hamburg vor. Aus diesem Grund wurde ein zweifacher Weg
zur Akquise von Berufsschullehrkräften gewählt. Einerseits wurde die Bekanntgabe
der Fortbildung über den digitalen Veranstaltungskatalog – dem sogenannten Teil-
nehmer-Informations-System (kurz:TIS) des Landesinstituts Hamburgs veröffent-
licht. Andererseits wurden die Fortbildungsbeauftragten der betroffenen gewerblich-
technischen Berufsschulen in Hamburg über die Fortbildung informiert. Damit
konnte bewerkstelligt werden, dass die Fortbildungsankündigung persönlich und in-
tern an den jeweiligen Berufsschulen verbreitet wurde.
Aus den bisherigen Erkenntnissen wurde die dreigliedrige Fortbildungsreihe
beibehalten. Im Einzelnen stellte sich die Fortbildungsreihe damit folgendermaßen
dar:
Fortbildungskonzept (Version 3)
Das Grundkonzept der Fortbildung wurde im Wesentlichen nicht verändert. Ein-
zelne Einheiten bzw. bestimmte Lernphasen wurden bezogen auf die Ergebnisse im
Beta-Stadium verschoben, weiterentwickelt oder angepasst. Unter Berücksichtigung
der Anforderungen im Anwendungsfeld mussten die sechs Fortbildungseinheiten
Abbildung 38:
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nochmals auf insgesamt fünf Fortbildungstermine mit je drei Stundeneinheiten ge-
kürzt werden. Die Fortbildung erstreckte sich weiterhin über ca. zwei Monate und
wurde an einer in Hamburg zentral gelegenen Berufsschule durchgeführt, wobei die
Veranstaltungen jeweils donnerstags von 15:00 Uhr bis 18:00 Uhr stattfanden (s. Ta-
belle 40).




1 1. 01.10.2015 Was heißt nachhaltige Entwicklung für die berufliche Bildung?
2. 08.10.2015 Wie wird nachhaltige Entwicklung didaktisch-methodisch umgesetzt?
2 3. 05.11.2015 Wie werden Lernende dazu befähigt nachhaltige Produkte, Arbeits-
und Geschäftsprozesse beurteilen zu können?
4. 19.11.2015 Wie können Lernende nachhaltigkeitsorientiertes Verantwortungs-
bewusstsein entwickeln?
3 5. 03.12.2015 Wie wird eine BBnE-Unterrichtseinheit konkret geplant und
umgesetzt?
Diese zeitliche Planung beruhte auf folgenden organisationalen Annahmen:
• Der Donnerstagnachmittag liegt für viele Lehrkräfte in der unterrichtsfreien
Zeit und die Arbeitswoche ist fast vorbei, wodurch erhofft wird, dass viele Lehr-
kräfte zeitlich in der Lage sind, an der Fortbildung teilnehmen zu können. Hin-
gegen werden die Lehrkräfte angesichts des Wochentags und der Tageszeit her
müde und erschöpft sein. Viele der Teilnehmenden werden bereits am Tag un-
terrichtet haben.
• Fünf Fortbildungseinheiten sind eigentlich nicht ausreichend, um Lehrkräfte in
voller Tiefe und Breite zur Umsetzung von BBnE zu professionalisieren. Insge-
samt decken die 15 Zeitstunden allerdings ein Drittel der Fortbildungsverpflich-
tungen der Lehrkräfte pro Jahr ab. Zusätzlich sollte ein Zeitfenster von Oktober
bis Dezember genutzt werden, da dies Monate sind, in denen sich eine Schule
mehr oder weniger im „Normalbetrieb“ befindet, d. h. es stehen z. B. keine Zwi-
schen- oder Abschlussprüfungen an, es werden keine neuen Berufsschulklas-
sen eingeschult etc. Damit sollte allen sonstigen zeitlich konkurrierenden Rah-
menbedingungen ausgewichen werden.
Insgesamt nahmen 18 Teilnehmende an der Fortbildung teil, wobei aber nicht alle
bei allen Einheiten anwesend waren. Die Tabelle veranschaulicht die Aufteilung der
Teilnehmenden auf die fünf Fortbildungseinheiten:
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Übersicht über die Teilnehmenden der Fortbildung im Gamma-StadiumTabelle 41:
Name Berufliche Fachrichtung 01.10 08.10 05.11 19.11 03.12
Björn
(B8) Installationstechnik X X X X
Mark
(B11) Installationstechnik X X X X
Eric
(B6) Energietechnik X X X X
Niels






(B7) Holztechnik X X X X
Franz
(B1) Bautechnik X X X X
Phillip
(B3) Wirtschaft X X X X X
Iris (B5) Wirtschaft X X X X X
Feline
(B2) Gesundheit X X X X X
Thomas
(B12) Gesundheit X X
Lena
(B4) Sozialwissenschaft X X X X
Barbara Gesundheit X X
Selma Gesundheit X X X
Mirko Energietechnik X X
Henri-
ette Gesundheit X X




Summe: 11 15 11 11 11
Zwei bis drei Teilnehmende stammten häufig von derselben Schule. Dadurch konn-
ten Synergieeffekt genutzt werden, indem sich die von derselben Schule stammen-
den Lehrkräfte über die verpassten Fortbildungseinheiten informierten. Insgesamt
entstand eine relativ überschaubare Lerngruppe, die in sich sehr unterschiedliche
Fachrichtungen bzw. Bildungsgänge beinhaltet. Hinsichtlich der individuellen Lern-
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voraussetzungen der Teilnehmenden wurden folgende Voraussetzungen angenom-
men:
• An der Fortbildung nehmen Lehrkräfte teil, die schon ein gewisses Interesse
und eine positive Einstellung gegenüber BBnE haben bzw. einer nachhaltigen
Gesellschaftsentwicklung eine hohe Relevanz zuschreiben. Sie wollen neue be-
rufsbezogene Kompetenzen zur Umsetzung von BBnE erwerben. Die meisten
Teilnehmenden werden eine ökologische Orientierung fokussieren.
• Die Lehrkräfte haben Schwierigkeiten ein bildungstheoretisch-konstruktivisti-
sches Lernkonzept umzusetzen, welches für BBnE eine entscheidende Grund-
lage darstellt. Sie haben bereits feste epistemologische Grundüberzeugungen
durch ihre eigenen Unterrichtserfahrungen entwickelt.
• Die Umsetzung von BBnE beruht bei den Lehrkräften auf der eigenen Ausei-
nandersetzung mit dem Thema, was daran festgemacht werden kann, dass in
Hamburg bisher keine BBnE-Fortbildungen angeboten wurden. In diesem
Sinne verfügen die Lehrkräfte über ein unsystematisches Nachhaltigkeitswissen
und bringen dieses nur sehr wenig in den Kontext der beruflichen Tätigkeit. Die
Lehrkräfte haben kein fachdidaktisches Professionswissen hinsichtlich der Um-
setzung von BBnE.
• Die Lehrkräfte werden die Gestaltungsspielräume der Facharbeiter unterschied-
lich einschätzen. Der überwiegende Teil der Teilnehmenden ist skeptisch, was
die Gestaltungsmöglichkeiten der Facharbeiter:innen angeht, was einen ent-
scheidenden Einfluss auf die Umsetzung von BBnE nehmen kann.
5.4.3.2 Angestrebte Lernziele und Ausgestaltung der Lehr-/Lernprozesse
Das angestrebte übergeordnete Ziel blieb auch für die folgende Erprobung und Eva-
luation erhalten. Weiterhin wurden lediglich kleine Veränderungen an der Fortbil-
dungsstruktur sowie Umsetzungsdetails in den einzelnen Lernphasen in Hinblick
auf die Ergebnisse und Erfahrungen des vorherigen Beta-Stadiums angepasst. Im
Folgenden sollen nur die Anpassungen beschrieben werden. Deshalb wird auf die
kompletten Verlaufsplanungen der einzelnen Einheiten verzichtet, lediglich dort, wo
Lernphasen hinzugekommen sind, werden diese ausführlich beschrieben und ihre
Einbettung angedeutet.
Anpassungen Einheit 1
Damit die Teilnehmenden zusätzlich zur Sensibilisierung für eine nachhaltige Ent-
wicklung ein abstraktes Begriffsverständnis aufbauen, wurde diese Phase um eine
Brainstroming-Phase erweitert. Bevor das Planspiel durchgeführt wurde, sollten die
Teilnehmenden ihr Verständnis von Nachhaltigkeit ausdrücken und eigene Begriffe
nennen, die für sie in unmittelbarem Zusammenhang zur nachhaltigen Entwicklung
stehen. Überleitend in das Planspiel wurde das Ergebnis des Brainstormings in Ober-
begriffe geclustert, ohne weiter auf die Bedeutungen einzugehen. Im Anschluss an
das Planspiel wurde im Zuge der Auswertungen das Brainstorming-Ergebnis mit
eingebunden, um bestimmte Grundbegriffe der Nachhaltigkeitsidee in den Zusam-
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menhang mit den Erfahrungen im Spiel zu bringen. Zum Beispiel wurde reflektiert,
wie der Leitgedanke einer intergenerationellen Gerechtigkeit im Planspiel zum Aus-
druck kam. Dazu wurden sie gefragt, wie sich die Teilnehmenden gefühlt haben, als
alle Ressourcen aufgebraucht waren, und wie es dazu kommen konnte.
Aus zwei Gründen wurde die zweite Phase der ersten Einheit verändert. Zum
einen gestaltet sich der Übergang vom Planspiel zur Reflexion des Bildungsauftrags
als „Bruch“ und ist nicht verständlich genug für die Teilnehmenden. Zweitens sollte
im Anschluss an das Planspiel ein konkreterer Zusammenhang zum beruflichen
Handeln hergestellt werden. Auf dieser Grundlage der Umsetzungsergebnisse und
-erfahrungen wurde zum einen das Planspiel angepasst, indem die Teilnehmenden
in die Rolle eines Unternehmers schlüpfen mussten. Zusätzlich wurde eine Diskus-
sionsphase eingefügt.
Lehrtheoretische Annahmen
Diese zweite neue Lernphase bestand hauptsächlich aus einer Gruppendiskussion.
Die Idee bestand darin, dass die Lehrkräfte in eine konstruktive Kontroverse (vgl.
Johnson & Johnson, 2009) geführt werden sollten, um eigene Meinungen, Überzeu-
gungen und Schlussfolgerungen über die Gestaltungsspielräume von Berufstätigen
auszutauschen. Diese Gruppendiskussion sollte einen vermittelnden Charakter ha-
ben, indem sie auf die Veränderung der Gruppenmeinungen bzw. der Einstellungen
und Überzeugungen der einzelnen Mitglieder abzielte (vgl. Lamnek, 2010, S. 375).
Indem sich die Lehrkräfte in den Meinungsaustausch mit Gleichgesinnten begeben,
sollten sie angeregt werden, ihre gegenwärtigen Orientierungsmuster zu den Gestal-
tungsspielräumen wahrzunehmen, zu hinterfragen und wenn möglich weiterzuent-
wickeln.
Um die konstruktive Gruppendiskussion zu initiieren, sollte vom Fortbildner
ein gesprächsfördernder Impuls gesetzt werden. Dies erforderte vom Fortbildner,
dass er sich auf die Mehrperspektivität der Teilnehmenden in der Diskussion ein-
lässt, sie sogar hinterfragt, sich davon distanziert bzw. sie kontrastiert und differen-
ziert (vgl. Frech, 2007, S. 57; Köhnlein, Marquardt-Mau, & Schreier, 1999, S. 9 ff.).
Lerntheoretische Annahmen
Aus lerntheoretischer Sicht wurde angenommen, dass die aufeinander bezogenen
Gesprächsbeiträge den unterschiedlichen Informations- und Erkenntnisstand der
Teilnehmenden aufzeigten und dies eine konstruktive Kontroverse erzeugt. Die Dis-
kussion sollte über die verschiedenen Meinungen der Fortbildungsteilnehmenden
zu den Gestaltungsspielräumen der Berufstätigen die Korrektheit der eigenen An-
sichten verdeutlichen. Dies soll dazu motivieren, dass sie nach weiteren Informatio-
nen verlangen oder sich mit anderen austauschen, um zu neuen Schlussfolgerun-
gen gelangen zu können (vgl. Johnson & Johnson, 2009, S. 46). Aus diesem Grund
wurde ihnen im Anschluss an die Diskussion ein Impulsvortrag zu wissenschaft-
lichen Erkenntnissen bezüglich der Gestaltungsmöglichkeiten der Berufstätigen und
ihrer Sichtweisen zur weiteren Diskussion angeboten.
Der Prozess der Entwicklung, Erprobung und Evaluation von Gestaltungsmerkmalen 361
Die Anpassungen der ersten Einheit um die obigen zwei Lernphasen wird
durch folgende Verlaufsplanung verdeutlicht.
Verlaufsplanung der ersten Einheit der Fortbildung (Version 3)76Tabelle 42:
Phase Lehraktivität Lernaktivität Methode, Sozial-form, Medien
Phase: Einstieg und Orientierung
Brain-
storming
• Brainstorming zu den Assoziatio-
nen der Lehrkräfte zum Begriff
„Nachhaltigkeit“ bzw. „nachhal-
tige Entwicklung“
• Was assoziieren Sie spontan mit
den Begriffen Nachhaltigkeit bzw.
nachhaltige Entwicklung? (Stich-
punkte)
• Überleitung zum Planspiel: „Zu
Wissen was Nachhaltigkeit ist, ist
das eine, aber auch zu spüren
und wahrnehmen bzw. nachhaltig
Handeln ist etwas anderes“.
• Die Vieldeutigkeit und Un-
schärfe des Begriffes „Nach-
haltigkeit“ bzw. „nachhaltige
Entwicklung“ erkennen.
• Sich dem eigenen Verständ-








Design-Annahmen und ihre Integration
▶ Offenlegung eines vielfältigen Nachhaltigkeitsverständnisses fördert ein Problembe-
wusstsein über die relative Unschärfe des Begriffes.
▶ Vielfältige unterschiedliche Assoziationen fördern die Bereitschaft zur genauen Bedeu-
tung von nachhaltiger Entwicklung.
Phase: Erste Durchführung eines Planspiels über sozial-ökologisches Dilemma






• Rekonstruktion, Analyse und Be-
wertung des gemeinsam erlebten
Spielverlaufs.
• Wie haben sich die Teilnehmen-
den in Spiel 1 und Spiel 2 gefühlt?
Was haben sie empfunden?
• Wie lassen sich die beiden Spiel-
verläufe erklären? (Ressourcen-





Gerechtigkeit), Agenda 21 (Kom-
munikation) etc. und wie stehen
sie im Zusammenhang mit dem
Brainstorming-Ergebnis?
• Was haben Sie aus dem Spiel ge-
lernt?
• Wie realistisch ist das Planspiel?
• Explizieren der eigenen Er-
fahrungen und der Interpre-
tation zur Intention des
Spiels.
• Übertragen des Spielgesche-
hens in die Realität.
• Rekonstruieren und Reflektie-
ren der gemachten Hand-
lungserfahrungen im Spiel in
Bezug auf nachhaltiges Han-
deln.
• Reflektieren und Erweiterung
des eigenen Begriffsverständ-








76 Folgende Phasen wurden dementsprechend in die Verlaufsplanung der Fortbildungsreihe aus dem Beta-Stadium einge-
fügt bzw. angepasst. Die in Grau unterlegten Phasen wurden nicht verändert und entsprechen im Detail der zugehöri-
gen Verlaufsplanung im Beta-Stadium (Version 2):
362 (Folge-)Studie – Professionalisierung von Berufsschullehrkräften zur Umsetzung von BBnE
(Fortsetzung Tabelle 42)
Phase Lehraktivität Lernaktivität Methode, Sozial-form, Medien
Design-Annahmen und ihre Verankerung
▶ Die persönliche Erfahrung steigert die inhaltliche Relevanz des nachhaltigen Handelns
und fördert bzw. motiviert zur Reflexion in Bezug auf
– das vernetzte Handeln und Denken in einem komplexen sozialen Wechselwirkungs-
system.
– die Selbstwirksamkeit des eigenen Handelns.
– die Schwierigkeit zur Umsetzung einer theoretisch-normativen Leitidee.












• Mit Bezug zum Planspiel fol-
gende Leitfragen zur Diskussion
stellen: (1) „Was sind nachhal-
tige Unternehmen?“, (2) „Wel-
chen Einfluss können die Berufs-
tätigen auf die nachhaltige
Entwicklung generell bzw. als
Mitarbeiter eines Unternehmens
haben?“, (2) „Wie müssen/soll-
ten Mitarbeiter ausgebildet wer-




• Begründen der eigenen Posi-
tion/Meinung/Überzeugun-
gen.
• Die unterschiedlichen Mei-
nungen/Deutungen und Wer-
tehaltungen wahrnehmen
und mit anderen diskutieren.
• die geäußerten Meinungen











Design-Annahmen und ihre Verankerung
▶ Der Austausch unterschiedlicher Perspektiven und Meinungen fördert die Bewusstma-
chung eigener subjektiver Theorien und bereitet sie für die Reflexion der eigenen Über-
zeugungen zu den Gestaltungsspielräumen der Facharbeiter vor.
▶ Die Gegenüberstellung der unterschiedlichen Sichtweisen
– stellt die eigene Überzeugung infrage und öffnet sie für neue.










• Den teilnehmenden Lehrkräften
werden neue Erkenntnisse zu
nachhaltigen Werten am Arbeits-
platz und dem Bedürfnis von Ju-
gendlichen, die lieber in nach-
haltigen Unternehmen arbeiten,
präsentiert. Weiterhin werden
erste Informationen zu BBnE an-
geboten.
• Die Lernenden reflektieren
ihre geäußerten Überzeugun-
gen und setzen sie mit den





Design-Annahmen und ihre Verankerung
▶ Neue Informationen haben einen Einfluss auf die Weiterentwicklung der Einstellung der
teilnehmenden Lehrkräfte zu den anfänglichen Überzeugungen.
▶ Die Auseinandersetzung mit den neuen Informationen fördert einen Austausch zwischen
wissenschaftlichen und subjektiven Theorien in beide Richtungen.
Anpassungen Einheit 2
Die Einführung in die zweite Einheit der Fortbildungsreihe wurde umgestaltet,
indem die Lernphase „Bildungsauftrag reflektieren“ aufgenommen wurde, die in
der vorherigen Fortbildungsversion (Version 2) noch in der ersten Einheit platziert
war. Diese Phase, die sich im Beta-Stadium als entscheidend für die Umsetzung von
BBnE erwiesen hat, sollte deshalb unbedingt als Präsenzveranstaltung beibehalten
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werden. Außerdem war damit intendiert, dass die Reflexion des eigenen Bildungs-
auftrages in den unmittelbaren Zusammenhang der didaktisch-methodischen
Umsetzung gestellt werden sollte. Grundsätzlich wurde mit der Verschiebung der
Lernphase beabsichtigt, die Abhängigkeit der pädagogischen Überzeugungen und
Einstellungen zeitlich näher in den konkreten Zusammenhang der didaktisch-me-
thodischen Umsetzung zu stellen. Der Übergang dieser beiden Phasen lässt sich di-
daktisch begründet nachvollziehen. Insgesamt konnte davon ausgegangen werden,
dass beide Lernphasen die gesamte zur Verfügung stehende Zeit der zweiten Einheit
ausfüllen würden.
Da sich im Detail der einzelnen Phase nichts Wesentliches änderte, sondern
sich die zweite Einheit aus der bereits bestehenden Lernphase neu gliederte, stellt
die Tabelle lediglich die neue Abfolge dar. Alle Details lassen sich in den Verlaufspla-
nungen der jeweiligen Tabellen im Beta-Stadium nachvollziehen.
Zusammenstellung der neuen Verlaufsplanung der zweiten Einheit (Version 3)Tabelle 43:
Phase Lehraktivität Lernaktivität Methode, Sozial-form, Medien
1. Phase: Einstieg und Orientierung (s. Tabelle 34)
2. Phase: Auseinandersetzung mit dem eigenen Bildungsverständnis (s. Tabelle 34)
3. Phase: Herleitung der didaktischen Konzeptionierung (s. Tabelle 35)
Insgesamt führte die Neugestaltung der zweiten Einheit dazu, dass die curriculare
Analyse verschoben werden musste. Sie konnte in Anbetracht des Fortbildungsum-
fanges nicht mehr als Präsenz-Lernphase durchgeführt werden, sondern musste als
Hausaufgabe stattfinden. Die Ergebnisse im Beta-Stadium haben ohnehin verdeut-
licht, dass diese Phase teilweise in Hausarbeit erfolgreich zu Ende gebracht werden
konnte bzw. musste. Zudem wird angenommen, dass sich viele Lehrkräfte mit Ein-
zelarbeitsaufträgen in Ruhe allein beschäftigen wollen.
Um die Aufgabe zeitlich zu komprimieren, wurde die Lernaufgabe auf zwei
Analysekategorien reduziert. Die Auswahl dieser Kategorien beruhte weiterhin da-
rauf, zwei Analysekategorien zu vertiefen, die in den zwei folgenden Einheiten die
Demonstrationsbeispiele leiteten. Die Teilnehmenden wurden dementsprechend
aufgefordert die Ordnungsmittel anhand zweier Aspekte zu analysieren: (1) Bitte
analysieren Sie Ihre curricularen Dokumente hinsichtlich der Fragestellung „Wo
könnten Dilemma-Situationen zwischen ökologischen, sozialen und ökonomischen
Aspekten im Besonderen auftreten?“ und „Welche Produktlebenszyklen bzw. Pro-
zessketten könnten bei der Herstellung von Produkten bzw. bei Dienstleistungen
Aufschluss über lokale, regionale und globale sowie zukünftige Auswirkungen ge-
ben?“. Weiterhin sollten sie bewerten, an welchen Stellen im Curriculum die The-
matisierung dieser Aspekte besonders vielversprechend sein könnten. Dies sollte
hier bereits schon geschehen, damit die Teilnehmenden die Umsetzungsbeispiele
unmittelbar mit den curricularen Vorgaben verbinden können. Auf die Präsentation
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der Analyse-Ergebnisse wurde verzichtet, vielmehr sollte eine individuelle Rückmel-
dung des Fortbildners an die einzelnen Gruppen gegeben werden.
Anpassungen Einheit 3
Zuerst wurden die organisatorischen Rahmenbedingungen so gestaltet, dass nahezu
keine technischen Probleme aufkommen konnten. Aus diesem Grund wurde ein
mit Computern bestückter und mit LAN-Verbindung ausgestatteter Raum gewählt,
der die Verfügbarkeit einer stabilen Internetverbindung gewährleistet und indem
ausreichend Desktop-PCs für alle Arbeitsgruppen vorhanden waren. Inhaltlich
wurde diese Lernphase dahingehend angepasst, dass die Teilnehmenden bei der
Durchführung der Produktlinienanalyse nicht nur die inhaltlichen Beschreibungen
zu ökologischen, sozialen und ökonomischen Aspekten zusammentragen mussten,
sondern dass sie diese Inhalte gemeinsam in der Gruppe quantifiziert mit Noten
entsprechend der Schulnotenskala (1 bis 6) zu bewerten hatten. Damit sollte vor al-
lem der bildungstheoretische Charakter der Einheit bzw. der PLA deutlicher heraus-
gestellt werden. Die Anpassung führte zu keinen wesentlichen Veränderungen in
der Verlaufsplanung, weshalb die vorliegende Planung aus dem Beta-Stadium na-
hezu identisch übernommen wurde und nicht noch einmal dargestellt werden soll.
Anpassungen Einheit 4
Als wesentliche Weiterentwicklung dieser Lernphase stand die Zuspitzung des mo-
ralischen Konflikts der Dilemma-Situation an. Dazu wurden die Dringlichkeit der
Entscheidung sowie die Zwangslage durch die Einarbeitung einer Podiumsdiskus-
sion erhöht (s. Kasten). Insbesondere der Standpunkt zum ökonomisch nachhaltigen
Handeln wurde gestärkt, um den Widerspruch der Dilemma-Situation zu erhöhen,
damit sich die Teilnehmendengruppe im Verhältnis 50:50 aufteilt. Das Dilemma
musste dazu führen, dass mehr Teilnehmende auf der Grundlage einer ökonomisch
orientierten Entscheidung votierten. Bei der Durchführung der Lerneinheit wurde
gleichzeitig eine mündliche Einführung in die Dilemma-Diskussion gewählt, um im
Anschluss bei den Nachfragen betonen zu können, wie gründlich andere Verhaltens-
alternativen geprüft und verworfen wurden, sodass keine Entscheidung gefällt wer-
den kann, die nicht auch negative Konsequenzen nach sich ziehen wird. Weiterhin
sollte verdeutlich werden, wie dringend eine schnelle Entscheidung ist (vgl. Lind,
2009, S. 83). Auch hier blieb die Verlaufsplanung im Wesentlichen bestehen.
Herr Müllers Blockheizkraftwerk (Version: Gamma)
Die Schule von Herrn Müller wird durch eine alte Öl-Heizung beheizt. Deswegen
hat sich Herr Müller für die Anschaffung einer Blockheizkraftwerk (BHKW)-An-
lage eingesetzt, welche er gleichzeitig zur optimalen Umsetzung einer Lernsitua-
tion gebrauchen könnte. Bisher sind alle Versuche gescheitert eine BHKW-Anlage
zu finanzieren. Die eigenen finanziellen Mittel der Schule sind dafür nicht ausrei-
chend bzw. alternative Finanzierungsmöglichkeiten (wie z. B. Crowdfunding) sind
gescheitert. Die Öl-Heizung funktioniere doch noch einwandfrei. Die letzte
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Chance, eine BHKW-Anlage an die Schule zu bekommen, ist Herrn Müller über
den guten Kontakt zum Unternehmen „Zukunftsenergie“ geglückt. Durch die
langjährige freundschaftliche Beziehung mit dem Unternehmen ist es gelungen,
den bisherigen Sponsorenvertrag aufzustocken.
Auf der Veranstaltung zur Unterzeichnung des neuen Sponsorenvertrages in An-
wesenheit der lokalen Presse wird Herr Müller gefragt, wie er zu den neu veröf-
fentlichten Anschuldigungen gegenüber der Firma „Zukunftsenergie“ steht. Herr
Müller ist zuerst verdutzt, weil er davon noch nichts mitbekommen hat. Deshalb
erklärt der Journalist ihm, dass gerade vor einer Stunde vermutlich eine Fabrik
des Unternehmens „Zukunftsenergie“ in Asien eingestürzt ist. Obwohl das Ge-
bäude aufgrund von Baumängeln gesperrt wurde, wurden die Fabrikarbeiter ge-
zwungen weiter Zulieferteile fürs Unternehmen in Deutschland zu produzieren.
Nur durch die billige Produktion und durch die schlechten sozialen und ökologi-
schen Bedingungen ist es dem Unternehmen danach möglich besonders hohe
Gewinne zu erzielen. Herr Müller ist empört, weil ihm als Berufspädagoge gerade
wichtig ist, seine Schüler:innen in gesellschaftlichen, betrieblichen und privaten
Lebenssituationen zu sachgerechtem, methodischem, sozialem und verantwor-
tungsvollem Handeln zu befähigen.
Bevor Herr Müller darauf antworten kann, meldet sich der Schulleiter zu diesen
Vorwürfen zu Wort. Er wurde auch über diese Nachrichten informiert, möchte
aber darauf hinweisen, dass er die Beziehung zum Unternehmen nicht aufs Spiel
setzen möchte, nur weil einmalig negative Schlagzeilen über das Unternehmen
veröffentlicht wurden. Schließlich haben das Unternehmen und die Schule schon
seit über zehn Jahren einen Sponsorenvertrag und die Schule benötigt die Spen-
den auch weiterhin dringend für andere Projekte. Damit zeige das Unternehmen,
dass es auch soziale Verantwortung übernehme und es ist noch nicht abschlie-
ßend geklärt, dass tatsächlich eine Verbindung zum Unternehmen „Zukunfts-
energie“ besteht. Daraufhin wird er Herr Müller vom Journalisten nochmals
gefragt, ob er unter diesen Umständen weiterhin den Sponsorenvertrag unter-
schreiben werde.
Anpassungen Einheit 5 und 6
Aufgrund der zeitlichen Rahmenbedingungen für die Durchführung einer Fortbil-
dungsreihe bei Lehrkräften musste die Lernphase, eine eigene Unterrichtseinheit zu
entwerfen und das Ergebnis vorzustellen, auf eine einzelne Einheit mit insgesamt
drei Std. reduziert werden. Aus diesem Grund wurden den Fortbildungsteilneh-
mer:innen ganz konkrete Hinweise und Anregungen gegeben, welche Aspekte die
neu entwickelte Unterrichtsskizze beinhalten sollte. Hierbei sollte auf der Annahme
aufgebaut werden, dass die Lehrkräfte erfahren und routiniert sind, schnell authenti-
sche und relevante Unterrichtsideen zu entwickeln. Der entscheidende Faktor für
die konkrete Entwicklung einer innovativen Unterrichtsskizze beruhte allerdings
weiterhin auf der Motivation und dem Engagement der Teilnehmenden.
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Verlaufsplanung der fünften Einheit der Fortbildung (Version 3)Tabelle 44:




• Kurze Wiederholung und infor-
mierender Einstieg über die In-
halte und Ziele der letzten Fort-
bildungsveranstaltung
• Erinnerung an den Leitfaden zur
Gestaltung von nachhaltigkeits-
orientierten Lernsituationen.
• Überleitung zur Entwicklungs-
aufgabe
• Sie erkennen die Inhalte und
Ziele der vierten Veranstal-
tung.
• Sie setzen die theoretischen
Ausführungen mit der prakti-





Design-Annahmen und ihre Verankerung
▶ Die Wiederholung der didaktischen Leitlinien in Zusammenhang mit zwei konkreten







• Einführung in den Arbeitsauf-
trag: „Bitte entwickelt eine erste
Unterrichtskizze, in der die Idee
der Berufsbildung für eine nach-
haltige Entwicklung exempla-
risch für eine von Euch ausge-
wählte Lernsituation
Berücksichtigung findet. Ver-
deutlicht dabei, wo Ihr konkrete
Nachhaltigkeitsbezüge seht und
wie diese im Unterricht umge-
setzt werden könnten. Das Ziel
ist es, eine gemeinsame Idee
(möglichst mit einem Fachkolle-
gen) für einen nachhaltigkeits-
orientierten Unterricht zu entwi-
ckeln.“
• Vorgehen unter Verwendung des
„Leitfadens zur Implementie-
rung von BBnE in den Berufs-
schulunterricht“: (1) Entscheidet
Euch zunächst für welchen Aus-
bildungsberuf, welches Lernfeld
und welche Lernsituation inner-
halb dieses Lernfeldes ihr eine
Unterrichtsstunde bzw. -se-
quenz entwickeln möchtet, (2)
Haltet eure Ideen und Ergeb-
nisse auf der Metaplanwand




• Die Teilnehmenden setzen
die didaktischen Leitlinien
mithilfe des Leitfadens um.
• Sie entwickeln eine nachhal-
tigkeitsorientierte Unter-
richtsskizze.
• Sie stellen ihre Umsetzungs-
skizze im Plenum vor und
vergleichen sie mit anderen
Umsetzungsskizzen.
• Sie hinterfragen ihre Umset-
zungsskizze kritisch und
nehmen konstruktive Hin-




Design-Annahmen und ihre Verankerung
▶ Die Entwicklung einer nachhaltigkeitsorientierten Unterrichtssequenz führt zu einer
gründlicheren Verarbeitung der dargebotenen Informationen im Leitfaden und den vor-
herigen Unterrichtsbeispielen
– über die Auseinandersetzung mit den didaktischen Leitlinien
– über die Anwendung eigener didaktischer Überlegungen
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(Fortsetzung Tabelle 44)







• Moderation der Präsentationen
• Rückmeldungen zu den Ergeb-
nissen
• Auswertung und Hinweise zur
Weiterentwicklung der Unter-
richtsskizzen.
• Sie präsentieren eine nach-
haltigkeitsorientierte Unter-
richtsskizze.
• Sie stellen ihre Umsetzungs-
skizze im Plenum vor und
vergleichen sie mit anderen
Umsetzungsskizzen.
• Sie hinterfragen ihre Umset-
zungsskizze kritisch und
nehmen konstruktive Hin-
weise für ihre Gestaltung auf.
Metaplanwand
Metaplanposter
Design-Annahmen und ihre Verankerung
▶ Die Reflexion und die Rückmeldungen zu den eigenen nachhaltigkeitsorientierten Unter-
richtssequenzen führt zu einer vertiefenden Auseinandersetzung über
– die Anwendung der didaktischen Überlegungen
– die didaktisch-methodischen Entscheidungen (Ziele, Inhalte, Medien und Methoden)
– die Einbettung der Unterrichtssequenz
– die erfolgreiche Umsetzung von BBnE
– den erlebten Lernfortschritt
5.4.3.3 Darstellung und Interpretation der Evaluationsergebnisse
Die Beschreibungen und Interpretationen in diesem Abschnitt fokussieren sich auf
die Generierung von maßnahmenspezifischen Gestaltungsmerkmalen einer Fortbil-
dung im Kontext einer Berufsbildung für eine nachhaltige Entwicklung (Zielsetzung
2). Zuerst soll dementsprechend die Zufriedenheit der Fortbildungsteilnehmer:in-
nen dargelegt werden. Anschließend sollen Ergebnisse zur Veränderung der menta-
len Modelle der Teilnehmenden verdeutlicht werden, um schlussendlich Hinweise
zum veränderten Unterrichtshandeln der Beteiligten aufzeigen zu können.
Beurteilung der Fortbildung über die Zufriedenheit der Teilnehmenden
Aus der Tabelle 45 wird deutlich, dass die teilnehmenden Lehrkräfte sehr zufrieden
mit der Fortbildung als Ganzes waren. Für alle 14 Teilnehmende der Nachbefragung
hat sich die Fortbildung gelohnt (M = 5.00; SD = .555). Mehr als die Hälfte würde
dementsprechend auch weiter intensiv mit der Fortbildung weitermachen (M = 5.46;
SD = .776) und Kollegen empfehlen an der Fortbildung teilzunehmen (M = 5.38;
SD = .506).
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1 Für mich hat sich diese Fortbildung ge-
lohnt. (n = 14) 0 0 0 2 10 2 5.00 (.555)
2 Ich bin voll zufrieden mit dem, was ich
aus dieser Fortbildung mitnehme.
(n = 13)
0 0 0 0 7 6 5.46 (.519)
3 Es würde mir Spaß machen, mit dieser
Fortbildung intensiv weiterzumachen.
(n = 13)
0 0 0 2 3 8 5.46 (.776)
4 Ich werde anderen unbedingt empfehlen
an dieser Fortbildung teilzunehmen,
wenn sie wiederholt wird. (n = 13)
0 0 0 0 8 5 5.38 (.506)
Diese positiven Ergebnisse spiegeln sich auch in den Aussagen der Interviewten wi-
der. Dementsprechend bewerteten einige der Befragten die Fortbildung als eine
sinnvolle und zweckmäßige Veranstaltung.
• „Ich würde mich daran erinnern, dass es eine total sinnstiftende Fortbildung war, […]“
(B8, 249),
• „Juhu, in Hamburg geht was oder ging was. Und toll, dass es auch nach Schleswig-
Holstein gekommen ist. Daran werde ich mich in 10 Jahren erinnern“ (B11, 271)
oder
• „An eine wirklich angenehme Veranstaltung, muss ich sagen. Das ist ja nicht immer
so bei Fortbildungen. Da sitzt man ja oft genug die Zeit ab, das habe ich auch schon
erlebt. Oder dass Fortbildungen tolle Titel getragen haben und es kam wieder nichts
und das war ja hier nicht der Fall“ (B6, 216)
Diese positiven Bewertungen machten einige der Befragten daran fest, dass „wir die
Methoden ausprobiert haben“ (B2, 234). Einer äußerte sogar, dass er die Methoden
auch „eins zu eins übernehmen konnte“ (B6, 249). Die meisten Teilnehmenden waren
aber mit dem Planspiel, der Produktlinienanalyse und der Dilemma-Methode sehr
zufrieden. Diese als „pädagogische Doppeldecker“ verstandenen Unterrichtsbei-
spiele sind wohl die Hauptursache für die hohe Zufriedenheit: „Ich würde mich be-
stimmt an das Spiel erinnern. Ich würde mich bestimmt auch an die Dilemma-Diskussion
erinnern. Also mein Anker wäre das wahrscheinlich“ (B6, 216).
Daneben gab es einen Teilnehmenden, der besonders angetan davon gewesen
ist, dass sich in der zweiten Sitzung reflektierend mit dem Bildungsauftrag der Be-
rufsschule auseinandergesetzt wurde. Da kamen für ihn „echt schon interessante
Sachen bei raus. Das einfach so zu machen, mit Berufspädagogen, das fand ich
schon interessant“ (B7, 172). Für eine weitere Teilnehmende hat sich die Fortbildung
vorrangig gelohnt, weil ihr von „da an, der Bezug zur Agenda 21 völlig klar [wurde].
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Vorher war das immer irgendwie so am Rande, aber mir war das nicht klar, wie zen-
tral das ist. Genau! […] Also ich glaube daran, wenn man was bewegen will, muss
man – oh gott, ich kann das nicht übersetzten – [an] die Agenda 21 – dieses Dreieck
anknüpfen. Was mir in seinem Inhalt [eigentlich] immer völlig klar war, aber dass
das so ein Standard-Ding ist, wo man so einen Begriff, den man immer überall nut-
zen kann und die meisten, die sich ein bisschen mit dem Thema auskennen, wer-
den wissen worum es geht. […]“ (B4, 244).
Auch wenn die meisten Teilnehmenden überwiegend sehr zufrieden mit der
Fortbildung gewesen sind, gab es auch Verbesserungswürdiges. Fünf Befragte sahen
vor allem Optimierungsbedarf in der zweiten Sitzung:
1. „Im Grunde wäre das nur einmal die zweite Einheit mit dem ganzen Input. Du hast
davor ja permanent gute Bewegungsphasen drin gehabt und aktive Phasen. Aber In-
put nachmittags um diese Uhrzeit nach den 6 oder 7 Stunden Unterricht ist echt
nicht mehr so leicht. Das Fiese ist ja auch immer, dass man dann weiß, was man den
Schülern immer antut. Weil man ja auch solche Input-Phasen mit dabeihat. Aber es
ist noch ein zeitlicher Unterschied“ (B3, 144).
2. „Die zweite fand ich wie gesagt ein bisschen zäh. Du hast glaube so ein bisschen Rich-
tung welche Ansätze es da schon gibt, diese Wissenschaftlichen Forschungen und wer
da was gesagt und viele Menschen genannt, die da irgendwelche Theorien und An-
sätze schon entwickelt haben (B5, 179).
3. „Ich überlege gerade scharf. Also ich (...). Also wenn du es sozusagen nochmal ma-
chen würdest und die Zeit hättest, vielleicht könntest du den Theorieteil ein bisschen
aufsplitten. Ich war ja in der ersten Sitzung nicht da, ich weiß ja nicht was da schon
gelaufen ist. Ich fand die zweite sehr universitär. Es war schön, dass mal wieder zu
sehen. Das hatte ich lange nicht. Aber ich bin ganz schön platt nach Hause gegan-
gen.“ (B8, 245)
4. „Oder der Input, der da einen so ein bisschen überfrachtet hat, das sind dann viel-
leicht Punkte, an denen man arbeiten sollte und die Informationen weiter reduzieren
in dem einen Fall und die Aufgabe vielleicht auch weiter auf den Kern reduzieren,
dass man den Eindruck hat, dass man damit auch fertig werden kann.“ (B1, 163)
5. „Also einen Verbesserungsvorschlag. Ich weiß nicht, ob es zu einer Verbesserung füh-
ren würde. Ich fand das schon sehr gut. Es wäre, glaube ich, noch nachhaltiger ganz
besonders in der zweiten Fortbildung, diese didaktische Implementierung, wenn man
die nicht ganz so komprimiert durchführt“ (B10, 139)
B7 kommt zu einer ähnlichen Einschätzung, knüpft aber eine Bedingung an die Ver-
änderung der zweiten Sitzung: „Das würde für mich so die Quintessenz sein. Ich würde
daran nichts ändern. Ich glaube, die Vielfalt ist hoch. Wenn du einen theoretischen Bereich
interaktiver machst, dann verlierst du Zeit und dann wird die Vielfalt geringer. Das ist die
einzige Option, die mir einfällt. Deswegen würde ich das genauso lassen“ (B7, 170). Nur
unter der Bedingung, dass mehr Zeit für die Fortbildung eingeplant wird, würde er
die Inputphase in der zweiten Sitzung interaktiver gestalten.
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Weitere Optimierungsbedarfe wurden nur individuell von einzelnen Befragten
geäußert. B2 war z. B. mit der letzten Sitzung nicht ganz so zufrieden: „Also ich weiß,
dass es für dich vielleicht ganz wichtig ist, mit dem Feedback, aber ich glaube für uns war
es nicht so wichtig. Das hättest du ein bisschen kürzer fassen können. Also es war natürlich
an sich ganz interessant, aber ich habe das schon gemerkt, ich möchte jetzt eigentlich nach
Hause fahren“ (B2, 209). Außerdem hätte sie sich von der Fortbildung gewünscht,
dass „so ein bisschen spezieller vielleicht für Gesundheit oder so [ausgelegt worden wäre],
das fände ich schon ganz gut“ (B2, 233).
Insgesamt kann festgehalten werden, dass die meisten Teilnehmenden grund-
sätzlich mit der Fortbildung zufrieden waren. Mit der Einschränkung, dass der Im-
pulsvortrag in der zweiten Einheit nochmals überdacht werden sollte. Um noch
konkretere Ergebnisse zur Zufriedenheit der Teilnehmenden zu erhalten, wurden
weitere Fragen zu konzeptionellen und inhaltlichen Aspekten gestellt und ausgewer-
tet (s. Tabelle 46).










1 Das Lernen wäre mir leichter gefallen,
wenn manches anschaulicher gewesen
wäre.
6 5 2 0 1 0 1.93 (1.141)
2 Alle Teilnehmenden wurden zur aktiven
Mitarbeit motiviert. 0 0 0 0 6 8 5.57 (.514)
3 Wir Teilnehmenden konnten an der Ge-
staltung des Kurses mitwirken. 0 0 2 6 6 0 4.29 (.729)
4 Die Fortbildung war so angelegt, dass
erfolgreiches Lernen leichtfiel. 0 0 0 1 9 4 5.21 (.579)
5 Der Fortbildungsverlauf war interessant
und lebendig gestaltet. 0 0 0 0 6 8 5.57 (.514)
6 Die Teilnehmenden wurden ermutigt,
eigene Fragen und Erfahrungen in den
Kurs einzubringen.
0 0 0 0 3 11 5.79 (.426)
7 Das Klima in den Fortbildungsveranstal-
tungen war angenehm. 0 0 0 1 1 12 5.79 (.579)
8 Der Nutzen des Stoffes wurde immer
wieder an Problemstellungen der Teil-
nehmenden deutlich gemacht.
0 0 1 3 8 2 4.79 (.802)
9 Jede Sitzung war klar und übersichtlich
gegliedert. 0 0 0 0 7 7 5.50 (.519)
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Diese Auswertungen zeigen, dass sich die Teilnehmenden durchgängig einig
sind, dass die Fortbildung entsprechend klar und übersichtlich (M = 5.50), interes-
sant und lebendig (M = 5.57) sowie motivierend (M = 5.57) gestaltet war. Zusätzlich
herrschte ein gutes Klima (M = 5.79), die Fortbildung ermöglichte erfolgreiches
Lernen (M = 5.21) und eigene Fragen sowie Erfahrungen konnten eingebracht wer-
den (M = 5.79). Die Mitwirkung an der Gestaltung der Fortbildung (M = 4.29) und
die Einbettung der Fortbildungsinhalte in Problemstellungen der Teilnehmenden
(M = 4.79) beurteilten die Befragten immer noch überwiegend positiv, aber schon et-
was verhaltener gegenüber den vorherigen Items.
Um die Zufriedenheit mit den Inhalten der Fortbildung zu evaluieren, wurden
die Teilnehmenden vor und nach der Fortbildung zu ihren Erwartungen befragt (s.
Tabelle 47 und Tabelle 48). Die Betrachtung der Ergebnisse lässt erkennen, dass sich
die Erwartungen der Teilnehmenden an die Fortbildung mit der inhaltlichen Aus-
richtung der Maßnahme decken. Das Fortbildungskonzept zielte darauf ab, den Teil-
nehmenden Themen, Methoden, Ziele, Ansätze und Kompetenzen von BBnE näher
zu bringen sowie eine Verbindung zum eigenen Unterricht herzustellen. Die Aus-
wertung der Vorabbefragung zeigt infolgedessen, dass sich die Teilnehmenden dies
auch von der Fortbildung voll und ganz erhofften (s. Tabelle 47).
Erwartungen an die Fortbildung (vorher)Tabelle 47:
Nr. Item










1 …ich nachhaltige Themen für meinen
Unterricht kennenlerne. (n = 14) 0 0 0 2 5 7 5.36 (.745)
2 … ich neue Methoden der BBnE für mei-
nen Unterricht kennenlerne. (n = 14) 0 0 0 2 5 7 5.36 (.745)
3 … ich erfasse, welche Ziele mit der BBnE
verbunden sind. (n = 14) 0 0 2 4 6 2 4.57 (.938)
4 … ich erfasse, welche BBnE-Kompeten-
zen bei den Schülern zu fördern sind.
(n = 14)
0 0 0 6 5 3 4.79 (.802)
5 …ich neue Möglichkeiten und Ansätze
kennenlerne, nachhaltigen Unterricht
umzusetzen. (n = 14)
0 0 0 3 4 7 5.29 (.825)
6 … ich nachhaltigkeitsbezogenen Unter-
richt mit dem bisherigen Unterricht ver-
binde. (n = 14)
0 0 1 2 2 9 5.36 (1.008)
Die Erwartungen der Teilnehmenden an die Fortbildung, didaktische Aspekte von
BBnE kennenzulernen bzw. zu behandeln, wird von den Befragten durchgehend
hoch eingestuft. Die Mittelwerte der entsprechenden Items sind hoch, bei einer
gleichzeitig niedrigen Standardabweichung (s. Tabelle 48). Zwar fallen die Ergeb-
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nisse zu den Erwartungen der Teilnehmenden niedrig und nicht so eindeutig aus,
wenn es darum geht, Ziele und Kompetenzen einer BBnE kennenzulernen. Sie sind
aber immer noch auf einem hohen Niveau. Vor allem gibt es unter den Befragten
eine Person, die nur mittelmäßige Erwartungen an die Fortbildung im Bereich der
Ziele von BBnE und der Verbindung zum eigenen Unterricht stellte. Warum sie ihre
Erwartungen so eingestuft hat, lässt sich nicht rekonstruieren. Dennoch kann festge-
halten werden, dass insgesamt ein durchgehend hohes Interesse bei allen Befragten
zu Themen, Methoden und Ansätzen von BBnE bestand, wohingegen die Erwartun-
gen nachließen, wenn es um die Ziele und Kompetenzen von BBnE geht. Dies
könnte damit erklärt werden, dass die Lehrenden einen höheren Nutzen in Themen,
Methoden und Ansätzen für die eigene unterrichtliche Umsetzung sehen. Sie erhof-
fen sich höchstwahrscheinlich rezeptartige Ansätze zur unmittelbaren Anwendung
um BBnE-Unterricht planen zu können. Die Sicht von Lehrkräften besteht häufig
darin, dass die Ziele und Kompetenzen einer BBnE zwar für die Planung auf abs-
trakter Ebene wichtig sind, sich aber nicht unmittelbar in konkreten Unterricht
übersetzen lassen. Daher werden sie häufig nicht als so wichtig betrachtet.
Ferner wurden die erfüllten Erwartungen an die inhaltlichen Aspekte nach der
Fortbildung erfragt (s. Tabelle 48).
Erfüllte Erwartungen der Teilnehmenden (nachher)Tabelle 48:
Nr. Item











1 …ich nachhaltige Themen für meinen
Unterricht kennengelernt habe. (n = 13) 0 1 2 2 7 1 4.38 (1.121)
2 … ich neue Unterrichtsmethoden der
BBnE kennengelernt habe. (n = 13) 0 0 0 2 5 6 5.31 (.751)
3 … ich weiß, welche Ziele mit der BBnE
verbunden sind. (n = 13) 1 0 0 1 4 7 5.15 (1.405)
4 … ich weiß, welche BBnE-Kompetenzen
bei den Schülern zu fördern sind.
(n = 13)
1 0 0 0 7 5 5.08 (1.320)
5 …ich neue Möglichkeiten und Ansätze
kennengelernt habe, nachhaltigen Un-
terricht durchführen zu können. (n = 13)
0 1 0 1 5 6 5.15 (1.144)
6 … ich weiß, wie ich jetzt meinen Unter-
richt mit dem nachhaltigkeitsorientier-
ten Unterricht verbinde. (n = 13)
0 1 1 5 3 3 4.46 (1.198)
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Die erfüllten Erwartungen der Teilnehmenden sind ebenfalls recht einheitlich und
positiv verteilt. Im Vergleich sind sie zwar ungleichmäßiger bzw. verstreuter verteilt
als die Antworten zu den Erwartungen vor der Fortbildung, dennoch zeigen die Mit-
telwerte, dass eine Tendenz dazu besteht, dass die Erwartungen der Teilnehmenden
in allen Kategorien überwiegend erfüllt wurden. Insgesamt tendieren alle Items zu
„trifft voll zu“. Bei Betrachtung der Standardabweichungen wird allerdings deutlich,
dass bei einigen Items die Daten um mehr als einen Punkt vom Mittelpunkt abwei-
chen. Damit liegt hier eine mittelgroße Abweichung vor, die so interpretiert werden
kann, dass der Mittelwert die Daten nicht ganz zuverlässig repräsentiert. Dies zeigt
auch die Häufigkeitsverteilung der Antworten der Teilnehmenden. Außer bei Item 2
„Meine Erwartungen haben sich erfüllt, dadurch, dass ich neue Unterrichtsmetho-
den der BBnE kennengelernt habe“ liegt eine kleine Streuung in den Antworten. Vor
allem bei Item 1 „Meine Erwartungen haben sich erfüllt, dadurch, dass ich nachhal-
tige Themen für meinen Unterricht kennengelernt habe“ und Item 6 „Meine Erwar-
tungen haben sich erfüllt, dadurch, dass ich weiß, wie ich jetzt meinen Unterricht
mit dem nachhaltigkeitsorientierten Unterricht verbinde“ ist eine ungleichmäßigere
Häufigkeitsverteilung zu erkennen, was bei der vorliegenden kleinen Stichprobe ei-
nen großen Ausschlag nach sich zieht.
Die detaillierte Analyse der Häufigkeitsverteilungen lässt eine Person erkennen,
die mit der Fortbildung vollkommen zufrieden war, sich ihre Erwartungen bzgl. des
Kennenlernens von nachhaltigen Themen, der Verfolgung von Unterrichtszielen ei-
ner BBnE und der Förderung von BBnE-Kompetenzen aber nicht erfüllten. Durch
die kommunikative Validierung der Umfrageergebnisse in der letzten Veranstaltung
konnte diesbezüglich herausgefunden werden, dass sie die Skala falschherum aufge-
fasst hat und die Antworten eigentlich in den „trifft zu“-Bereich gehören. Dennoch
lassen sich bei den Items 2 und 5 weitere Streuungen feststellen. Durch die kommu-
nikative Validierung konnte diesbezüglich festgestellt werden, dass sich die Fortbil-
dungsteilnehmer:innen, die nicht aus den gewerblich-technischen Fachrichtungen
kamen, damit schwertaten, die angebotenen Themen, Ziele und Ansätze von BBnE
für ihre eigene berufliche Fachrichtung anzuerkennen. Andererseits äußerte ein
Teilnehmender, dass er an den Veranstaltungen nicht teilnehmen konnte, in denen
sich vermutlich mit diesen Inhalten auseinandergesetzt wurde. Um diesen Ergeb-
nissen weiter auf den Grund gehen zu können, wurden die Teilnehmenden im Inter-
view aufgefordert, die einzelnen Einheiten der Fortbildung zu beurteilen.
Einheit 1
Alle Interviewten bewerteten die erste Veranstaltungseinheit sehr positiv: „Ich fand
die [erste Einheit] sehr gut“ (B1, 153), „Ja, mir hat das insgesamt alles sehr gut gefallen“
(B4, 210) oder auch „also ich fand es eigentlich ganz schön, weil ich finde das immer gut,
wenn man die Methoden nochmal selber ausprobiert.“ (B2, 207).
Die didaktisch-methodische Konzeption war für viele Teilnehmende „abwechs-
lungsreich, anschaulich“ (B1, 153) und „erlebnisreich“ (B3, 126). Die Abwechslung der
Einheit machten die Teilnehmenden daran fest, dass „du erstmal, die Leute abgeholt
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hast über das Brainstorming, und dann war es eigentlich so ein relativ lockeres sich dem
Phänomen annähern auf einer Pseudoerfahrungsebene dieses Spieles. Genau! Und dann
hinterher gewissermaßen kam dann so die erste Theoriephase über deinen Vortrag. Das
finde ich unter diesem Gesichtspunkt sehr gut aufgebaut“ (B6, 192). Auch B2 beschreibt
das Konzept positiv, weil es „zuerst einen Input gegeben“ hat, dann „Erfahrungen abge-
fragt wurden“, worauf ein Planspiel durchgeführt wurde, um am Ende der Einheit
„wieder ein bisschen Input“ zu bekommen und „wieder selber“ aktiv zu werden (B2,
207). Die Anschaulichkeit und der Erlebnisreichtum ergab sich besonders durch die
Realisierung des Planspiels: „super, gerade mit diesem Planspiel, fand ich das ei-
gentlich sehr anschaulich“ (B5, 169). Das Planspiel bewerteten die Teilnehmenden
als didaktisch gut gewählt, weil „es sehr gut in das Thema eingeführt“ hat (B9, 178) und
„so […] mit dem Planspiel toll […] zu sehen war […], dass ziemlich viele so auf einer Ebene
sind“ (B11, 241). Durch das Planspiel wurde die Leitidee der Nachhaltigkeit sofort
„operationalisierbar […] für die ganzen Teilnehmenden“ (B9,178). Die Bewertung der di-
daktisch-methodischen Umsetzung der Einheit brachte ein Teilnehmender dem-
entsprechend auf den Punkt, dass sie ihm recht kurzweilig vorkam: „Also, das waren
ja drei Stunden oder so und die gingen super durch. Man war jetzt nicht ermüdet, oder so.
Das ist ja immer ein guter Indikator dafür, dass es didaktisch gut war und aufgebaut war
und dass das auch dementsprechend gut rübergekommen ist“ (B3, 126).
Auf inhaltlicher Ebene bewerteten die Teilnehmenden die erfahrungsbasierte
und reflektierende Auseinandersetzung in der ersten Einheit mit der Leitidee der
nachhaltigen Entwicklung im beruflichen Kontext mehr als angemessen. Sie bewer-
teten „die neue Erfahrung, die wir durch das Spiel da gewonnen haben und die Reflexion
nochmal zu verknüpfen, mit dem was wir wissen und kennen“ (B1, 153) bzw. „mit dem
Spiel anschließend […] an konkreten Beispielen eher abstrakt dann zu arbeiten“ sehr posi-
tiv (B3, 126). Die didaktische Intention des Planspiels zu erfahren, wie schwierig ei-
genes nachhaltiges Verhalten ist und diese Erfahrung zu reflektieren, wurde ange-
nommen: „Aber, was ich da bei mir interessant fand, dass ich mich da sofort wieder in
meine Unternehmerrolle [begeben habe]. Darum bin ich ja derartig angepisst worden […].
Die hat mich sowas von zusammengefaltet. Da habe ich wirklich kein Schanzenklischee
drauf gehabt, sondern da bin ich besonders in der ersten Runde, da habe ich also gleich
wieder meine Gutmenschenmaske runter(genommen?) und die Fratze des Kapitalismus
(aufgesetzt?) und habe gesagt ‚Ok, Leute, Gewinnmaximierung‘. Wenn es sein muss dann
mache ich das. Das fand ich sehr interessant, aber das man dann auch; wie man schnell
zu einer Strategie kommt, wie man das ganze optimieren kann. […] Aber das fand ich also
sehr interessant. Mich selber auch zu reflektieren dann. Also sag, komm hol mal so viel wie
möglich. Zack bum, B9 läuft los, wie ein Roboter und entwickelt sofort die Strategie, beob-
achtet die anderen, lässt so seinen Blick schweifen, wo ist noch am meisten zu holen und
zack bum“ (B9, 80). Selbst einem Teilnehmenden, der mit Planspielen normaler-
weise nicht so viel anfangen kann, gefiel das Spiel und er bewertete es inhaltlich
positiv: „Auch über dieses Spiel. Ich habe ja immer ein bisschen Bammel, vor so Spiele-
Situationen, weil ich manchmal ein bisschen zu doof bin, um die Regel schnell zu verste-
hen. Das ist übrigens auch sehr interessant, warum Schüler nicht so gerne spielen, man
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muss ja doch sehr spontan und schnell Sachen aufnehmen und umsetzten. Aber das war
überhaupt nicht der Fall. Also das hat wirklich Spaß gemacht“ (B6, 203). Zum Einsatz
des Planspiels im eigenen Unterricht äußerten sich die Beteiligten hingegen skepti-
scher: „Dass man das mit Schüler macht, ist natürlich immer noch so ein bisschen anders,
weil als Erwachsener geht man damit schon wieder anders um, als die Schüler. Und so die-
ses Verständnis: ich verzichte auf einen gewissen Teil, damit unter dem Strich alle gewin-
nen. Das ist natürlich toll. Was eben dieses Spiel aussagen soll. Aber das ist natürlich auch
ein Prozess, der da passieren muss“ (B11, 241).
Kritischer bewerteten die Teilnehmenden die vor dem Planspiel durchgeführte
Phase des Brainstormings, in der das Nachhaltigkeitsverständnis offengelegt werden
sollte. Die Absicht an sich war angemessen, die Umsetzung wurde hingegen kriti-
scher gesehen. So gab es eine Teilnehmerin, die Methoden zur Erfassung des Vor-
verständnisses „eigentlich nicht so gerne [mag], wenn ich so Selbstverständlichkeiten abge-
fragt werde. Also, das ist die klassische Einstiegsfrage, die man stellen muss, damit im
Gehirn das Ding aufmacht, was ist für euch eigentlich nachhaltige Entwicklung. Aber in
der Situation, wenn ich das sitze, finde ich es furchtbar. Ich fühlte mich so abgefragt“ (B4,
210). B3 resümierte, dass „wir zwar vieles gesammelt haben, was dann da vorne stand.
Aber ich weiß nicht, ob es vollständig war, von dem, was man gedacht hat“ (B3, 126). B9
fand es richtig, das Vorwissen der Teilnehmenden zu erfragen, ihm fehlte am Ende
allerdings ein Commitment zum Nachhaltigkeitsbegriff, um ein einheitliches Ver-
ständnis für die weiteren Veranstaltungen festzulegen: „Inhaltlich hätte ich gedacht,
dass wir uns noch mehr auf einen Nachhaltigkeitsbegriff commiten. Also es blieb mir am
Ende ein bisschen offen. Jeder hatte so sein Verständnis und ich hatte so das Gefühl, dass
das auch okay ist. Das jeder so sein Begriff hat. So nach dem Motto ‚Hauptsache du hast
was‘. Und da hätte ich mir noch so ein bisschen mehr so eine verdichtende Diskussion [ge-
wünscht], dass wir irgendwie so ein Commitment finden“ (B9, 178).
Auch in dieser Erprobungsphase zeigte sich, dass der Einsatz des Planspiels zur
Sensibilisierung und zur erfahrungsbasierten Einführung in die Idee der nachhalti-
gen Entwicklung didaktisch-methodisch überaus geeignet war. Alle befragten Teil-
nehmenden bewerteten die Durchführung des Planspiels sehr positiv. Zusätzlich
zur Initiierung der Reflexion über nachhaltigkeitsorientiertes Verhalten trug das
Planspiel zur Auflockerung und zum „Brechen des Eises“ bei. Dadurch konnte nicht
nur das Ziel des Planspiels erreicht, sondern auch eine positive und konstruktive Ar-
beitsatmosphäre für die weiteren Einheiten der Fortbildungsreihe hergestellt wer-
den. Es ist bei der vorliegenden Erprobung gelungen, dass die Teilnehmenden ein
explizites Begriffsverständnis von „Nachhaltigkeit“ in Zusammenhang mit der be-
ruflichen Bildung aufbauten. Die Einnahme der Rolle eines Unternehmers und die
anschließende Diskussion zu nachhaltigen Unternehmen und dem Einfluss von Be-
rufstätigen auf die nachhaltige Entwicklung generell bzw. als Mitarbeiter eines Un-
ternehmens waren zweckdienlich. So kam es beispielsweise auch dazu, dass ein Teil-
nehmender per Mail auf einen Filmbeitrag am Folgetag der Veranstaltung hinwies,
der zufällig am Abend der Veranstaltung im öffentlich-rechtlichen Fernsehen lief.
Weiterhin machen die Auswertungen deutlich, dass die Teilnehmenden explizit aus-
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drücken konnten, in welchem Verhältnis das Planspiel zur vorherigen Erfassung des
Begriffsverständnisses zur nachhaltigen Entwicklung stand. Für die Weiterentwick-
lung des Fortbildungskonzeptes sollte darüber nachgedacht werden, ein Commit-
ment zur nachhaltigen Entwicklung unter den Fortbildungsteilnehmer:innen zu er-
zeugen und konkrete Maßnahmen zur Umsetzung von BBnE damit zu verbinden.
Einheit 2
Wie weiter oben bereits aufgezeigt, beurteilten die Teilnehmenden die zweite Einheit
der Fortbildungsreihe am kritischsten. Sie bemängelten vor allem den umfangrei-
chen theoretischen Input zum didaktisch-methodischen Konzept der Umsetzung
von BBnE.
Ein Teilnehmer beschrieb die konzeptionelle Umsetzung dieser Einheit mit
„universitär“ (B8, 245). Viele Teilnehmende hatten bei dieser Veranstaltung das Ge-
fühl „öhh, viel“ (B8, 228) oder „Da habe ich so gedacht, oh Gott. Wie viele Folien waren
das eigentlich“ (B7, 156). Insgesamt beklagten sie, dass ihnen zu viele Informationen
präsentiert wurden, die erst mal schwer einzuordnen waren und bei denen es
schwerfiel, praktische Bezüge herzustellen. Deshalb hätten sie sich zumindest die
konzeptionelle Gestaltung des Vortrags anders gewünscht, vor allem so, dass die
„Präsentation und die Umsetzung“ mit „parallelen Unterrichtsbeispielen“ aufgezeigt wor-
den wäre. „Und man daran dann sozusagen die einzelnen Aspekte, die man in der Prä-
sentation hatte, einmal gleich wieder quer ziehen kann“ (B3, 128). Insgesamt erzeugte
der Vortrag aufgrund seiner vielen Informationen eine gewisse Unsicherheit bei den
Teilnehmenden. Die Bedeutung dessen soll weiter unten bei der inhaltlichen Aus-
wertung dargelegt werden. Bei der Beurteilung der zweiten Einheit bezogen sich die
befragten Teilnehmenden recht selten auf die Phase, die die Reflexion des Bildungs-
auftrages methodisch mit der Think-Pair-Share-Methode (T-P-S-Methode) beinhal-
tete. Lediglich ein Teilnehmer äußerte sich zur konzeptionellen Umsetzung, indem
ihm die Phase zeitlich zu kurz kalkuliert war: „Ja, das war, da haben wir zu dritt gear-
beitet an diesem Blatt. T-P-S. Da hatten wir auch ernsthafte Probleme in der Zeit uns zu
einigen und auf einen Nenner zu kommen. Das ging gut und flott, aber wir hätten da we-
sentlich mehr Zeit verwenden können für. Das haben wir schwierig empfunden im Nachhi-
nein, weil wir nicht so richtig vorangekommen sind“ (B1, 155).
Im Gegensatz zur negativen Bewertung der konzeptionellen Umsetzung des In-
puts bewerteten einige die inhaltliche Ausrichtung der zweiten Einheit durchgehend
positiv und wichtig. So fand B11 den Input gut und gewinnbringend: „Das finde ich ja
immer gut, um neue Erkenntnisse, neue Zugaben und für mich auch schlüssige Dinge zu
erhalten, die ich vielleicht auch weitertragen kann. Weil dieses Konzept ist ja eben gut. Es
gibt ja praktisch [den Bezug zu] den Curricula [wieder] und wie bringe ich jetzt methodisch
Dinge ein. Das ist wichtig“ (B11, 247). Ein Teilnehmer wird sich besonders an den In-
put erinnern, weil dieser im Einklang mit seinen bisherigen Überlegungen zu BBnE
systematisiert und zusammenfasst werden konnte: „Ich glaube, das erste woran ich
mich erinnern werde ist, dass das was ich alles so zu diesem Thema im Kopf hatte plötzlich
als ein Bild in einer Powerpoint-Präsentation gesehen habe. Das sich jemand mal die
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Mühe gemacht hat, wirklich mal die ganzen Zusammenhänge, nämlich, was die berufliche
Bildung angeht einfach so mal verbildlicht hat. Und das wird in 10 Jahren noch drinhän-
gen. Nämlich die Arbeitsprozesse einfach mit zu betrachten und das ist hängen geblieben.“
(B10, 141).
Andererseits wurde einigen die Wichtigkeit des Inputs erst im Nachhinein be-
wusst:
• „Aber rückwirkend, noch mal weiter. Ich brauche halt immer ein bisschen bis sich das
gesetzt hat. Es wurde ja immer wieder aufgegriffen. Dann war es schon gut. (B8, 228)
• „Also die Mappe [Leitfaden], die du da gegeben hast. Aber nein, ich mag das auch und
ich glaube, dass die nächsten beiden Sitzungen einfacher zu bewerkstelligen war,
wenn man das im Bewusstsein hatte“ (B9, 191).
• „Also inhaltlich super. Vor allem nachträglich. Ich habe jetzt gerade darüber nachge-
dacht, neulich. Weil ich überlegt habe, diese 5 Gestaltungskompetenzen, die du da ver-
wendet hast, ebenfalls in der Abteilung zu verwenden. Um mit den Kollegen zusam-
men Anknüpfungspunkte zu finden. Also da unterliegende Kompetenzen, die man bei
uns in die Lernlandkarten einschieben kann. Dabei ist mir aufgefallen, dass das so an
mir vorbeigerauscht ist, dass man viele Informationen und irgendwie war ich da an
die Wand gefahren. Ich weiß nicht mehr genau. Das hängt ja immer mit vielen Sa-
chen zusammen. Wie kommt man da an, was war da vorher. Das ist mir nur gerade
aufgefallen, weil ich mich neulich gerade damit auseinandergesetzt habe“ (B7, 156)
Teilweise wurden der umfängliche Input und die vielen Informationen als Heraus-
forderung angesehen und als Aufforderung verstanden, sich damit vertiefend zu be-
schäftigen: „Das war so klassisch, kennt man ja, so viele Informationen, trocken am Bild-
schirm. Man geht da gewohnheitsmäßig mit um, aber man denkt: ‚Oha jetzt habe ich
wieder was zu tun, da muss ich was nachholen‘. Aber es stimuliert irgendwo trotzdem“
(B1, 155).
Die Reflexionsphase über den Bildungsauftrag in der zweiten Einheit blieb ei-
ner Person in besonderer Erinnerung: „Zum Beispiel erinnere ich mich doll an das, was
müsst ihr eigentlich machen. Was ist euer Job. Also Bildungsauftrag. Da kamen ja echt
schon interessante Sachen bei raus. Das einfach so zu machen, mit Berufspädagogen, das
fand ich schon interessant. Das machen, glaube ich, nicht viele. Das muss man sich auch
trauen. Da kommt es auch drauf an, wie die Gruppe sich da zusammensetzt. Das ist inte-
ressant“ (B7, 172). Dies hat ihn inhaltlich so beeindruckt, dass er sich dafür einge-
setzt hat, den Bildungsauftrag prominent in der Schule aushängen zu lassen, um die
Kollegen täglich an ihren Bildungsauftrag zu erinnern.
Die Ergebnisse zeigen, dass die Vermittlung theoretischen und konzeptionellen
Hintergrundwissens zu einem innovativen didaktischen Ansatz einer BBnE in Fort-
und Weiterbildungen von Lehrkräften schwierig, aber wichtig ist. Das benötigte um-
fangreiche pädagogische, fachdidaktische und fachliche Hintergrundwissen zur
Umsetzung von BBnE lässt sich durch einen theoretischen Input schwer bis gar
nicht vermitteln. Es trägt vor allem dazu bei, dass den Fortbildungsteilnehmer:innen
bewusst wird, wie viel hinter der didaktisch-methodischen Umsetzung von BBnE an
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theoretischen Überlegungen steht. Darüber hinaus ist eine ausführliche und tief-
greifende Auseinandersetzung mit einem didaktischen Konzept zur Umsetzung von
BBnE aufgrund von Anforderungen an Fort- und Weiterbildungen, wie z. B. das Be-
dürfnis der Teilnehmenden einen sofortigen Nutzen durch die Fortbildungsinhalte
zu erhalten, schwerlich zu vereinbaren. Auch unmittelbar verwertbare Praxistipps
von einer Fortbildung zu bekommen, steht im Konflikt mit einer umfänglichen Be-
schäftigung mit dem innovativen Hintergrundwissen des didaktischen Konzepts.
Aus diesem Grund sollten Fort- und Weiterbildungen, die das Ziel verfolgen Lehr-
kräfte zur Umsetzung von BBnE zu befähigen, konzeptionelles Hintergrundwissen
an und mit konkreten Umsetzungsbeispielen aufzeigen. Durch einen Input lässt
sich ein motivierender Impuls zur Beschäftigung mit einem neuen didaktischen
Konzept initiieren. Eine wirkliche Verinnerlichung des Konzeptes bedarf hingegen
einer umfänglichen Auseinandersetzung, die nur schwer in Fortbildungen bewerk-
stelligt werden kann. Mit den weiteren Veranstaltungen ist dies bei einigen Teilneh-
menden dennoch gelungen. Inwiefern es allerdings wichtig war ihnen den didakti-
schen Ansatz vorher zu erläutern, damit sie ihn im weiteren Laufe der Fortbildung
verstehen konnten, lässt sich nicht abschließend beantworten.
Einheit 3
Einige der Befragten beurteilten diese Einheit als eine der besten: „Das fand ich, war
eine der stärksten Sitzungen“ (B8, 229). Vor allem eine neue Unterrichtsmethode
selbst durchzuführen, ist positiv bewertet worden: „Ja, das war für mich ganz neu.
Das habe ich noch nie gemacht vorher. Und deswegen finde ich es aber gut, das selber aus-
zuprobieren“ (B2, 217). „Gut. Also erst mal fand ich es sehr gut, dass wir es selber ange-
wendet haben“ (B12, 127)
Die konzeptionelle Gestaltung in Form des „pädagogischen Doppeldeckers“
wurde sehr gut von den befragten Teilnehmenden bewertet: „Die war sehr gut gestal-
tet. Die war sehr gut aufbereitet. Alle Arbeitsblätter da. Extrem viel Vorarbeit gewesen, dass
hat man gesehen. […] Richtig, also methodisch „Top“. Die Methode dann auch einfach
wirklich zu machen“ (B8, 229); „Man hat dann ja doch diese relativ abstrakte Methode
gleich angewendet, umgesetzt und hat verstanden, was man darunter zu verstehen hat.
Was dahinter steht. Mit dem Material was du dazugegeben hast, war ja gut ausgesucht.
Auch die Erklärung der Analyse. Also auch, dass du die einzelnen Punkte erklärt hast, wo-
rum es dabei geht“ (B3,132). „Also das Ergebnis für mich war erst mal methodisch super.
Ich fand das, dass man das alles zusammenbekommen hat, habe ich ja hinterher auch
nachgefragt, wie du das gemacht hast, richtig gut. Du hast das auch super erklärt vorher.
Da war das super. Das war ja auch viel aktiver, als bei der Ersten. Das kann jetzt auch
wieder mit anderen Sachen zusammenhängen, dass ich da fitter war oder so. Inhaltlich
habe ich da eine neue Methode kennengelernt. Die ich in einzelnen Aspekten schon kannte,
aber nicht in dem Zusammenhang“ (B7, 162). Nicht nur die aktivere Gestaltung der
Einheit beurteilten die Befragten positiv, auch die inhaltliche Ausrichtung war für sie
sehr interessant: „Und auch einfach Methoden aufgezeigt hast, wie z. B. diese Produkt-
linienanalyse, wo wir plötzlich alle "Null-Koma-Nichts" im Thema waren. Das fand ich so
rückwirkend sehr nachhaltig“ (B10, 135).
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Dafür, dass die Methode der PLA schon seit der Umweltbildung existiert, war
sie dennoch vielen Teilnehmenden nicht bekannt. Für die meisten war sie inhaltlich
neu, was die Motivation der Teilnehmenden erhöhte, sie selbst einmal auszuprobie-
ren: „Inhaltlich habe ich da eine neue Methode kennengelernt. Die ich in einzelnen Aspek-
ten schon kannte, aber nicht in dem Zusammenhang“ (B7, 160). Das veranlasste vor al-
lem die Lehrenden aus den gewerblich-technischen Fachrichtungen sich Gedanken
darüber zu machen, wie die PLA im eigenen Unterricht umgesetzt werden könnte:
„Da könnte ich mir jetzt Möbel nehmen und ein anderes Möbelstück. Die stelle ich auf ei-
nen Tisch und die Schüler sollen beurteilen, wie ist das beschichtet, welche Materialien
wurden verwendet usw. Also was die da fachlich wissen müssen und dann tragen die das in
eine Tabelle ein.“ (B7, 160).“ Ja doch, an sich schon. Also es gibt halt noch kein Fair herge-
stelltes Arzneimittel, das ist dann doch ein bisschen schwierig. Aber das kann man ja viel-
leicht auch einfach mal so in Ernährung machen oder so. Und dann einfach, ich weiß
nicht, irgendein Bio Produkt oder ein regionales Produkt oder was weiß ich nehmen. Und
dann Wiesenhof Geflügel. Sowas geht ja auch“ (B2, 225). Die Lehrkraft aus dem kauf-
männischen Bereich kam für sich zu dem Schluss, dass die PLA im Gegensatz zur
Nutzwertanalyse länger dauert und von den beruflichen Inhalten weiter entfernt ist:
„Da braucht man ein bisschen weniger Zeit für [die Nutzwertanalyse]. Da denk ich immer,
dass ich 45 Minuten Einheiten habe. Dann passt die Produktlinienanalyse nicht ganz, weil
sie mehr Zeit braucht“ (B3, 132).
Das Ausprobieren der Methode wurde von allen befragten Teilnehmenden als
wertvoll bewertet, auch wenn sie schlussendlich zu dem Ergebnis kamen, dass die
Integration der Methode in den eigenen Unterricht schwierig bzw. nicht machbar
ist. Aus den Ergebnissen geht hervor, dass die Methode der PLA besonders für den
Unterricht in den gewerblich-technischen Fachrichtungen geeignet ist. Sie bietet die
Möglichkeit sich inhaltlich mit den verwendeten bzw. hergestellten Produkten und
ihren Liefer- und Prozessketten vertiefend auseinanderzusetzen. In der kaufmänni-
schen Domäne hat sich wiederum herausgestellt, dass sich die Nutzwertanalyse bes-
ser eignet, da sie sich stärker mit den beruflichen Inhalten verknüpfen lässt. Außer-
dem beansprucht die Nutzwertanalyse weniger Zeit zur Vorbereitung und konkreten
Durchführung. Insgesamt führte die Durchführung der PLA aber dazu, dass die
Teilnehmenden das in der vorherigen Sitzung vermittelte didaktisch-methodische
Konzept zur Umsetzung von BBnE vertiefend verstanden: „Und da hat es dann lang-
sam angefangen sich zu setzen. Dadurch, dass ich das gemacht habe. Ach so, das ist mit
dem Begriff gemeint. Ach da [spiegelt] er sich wieder. Und dann die Diskussion ‚man
könnte es auch so oder so betrachten‘. Da hat dann die Informiertheit tatsächlich auch ge-
fruchtet (B8, 230).
Einheit 4
Diese Einheit wurde von den Teilnehmenden als „genauso stark“ (B8, 232) empfun-
den wie die Einheit, in der die Produktlinienanalyse ausprobiert wurde. „Also ge-
nauso starke Sitzung. Die war auch methodisch ein super Beispiel. Sie war gut vorbereitet
und dadurch, dass man die Methode einfach selber macht. Da hat sich das dann noch
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mehr, also immer diese Informiertheit, dann haben wir ja noch mal drüber gesprochen“
(B8, 232).
Die konzeptionelle Gestaltung dieser Einheit wurde dementsprechend auch
sehr positiv bewertet. Den meisten Befragten gefiel vor allem die konkrete Durch-
führung bzw. das Ausprobieren der Methode: „Sie war gut vorbereitet und dadurch,
dass man die Methode einfach selber macht“ (B8, 232). Das beurteilten sie wiederum
als sehr „lebendig und anschaulich“, außerdem konnten sie sich „da ganz gut einbrin-
gen“ (B1, 159). Konzeptionell wurde positiv bewertet, dass sich durch die Anwen-
dung der Methode neue Arbeitsgruppen bildeten und damit eine Zusammenarbeit
mit anderen neuen Kollegen möglich war: „Und dann war man schon gespannt mit
wem bist du da jetzt in einem Boot und so haben sich dann ja auch ganz unterschiedliche
Leute zusammengefunden und so waren die Gruppen wieder ein bisschen durchmischter,
fand ich gut“ (B5,175).
Bei der Betrachtung der inhaltlichen Ebene fällt auf, dass die Phase des Auspro-
bierens und die des eigenen Ausarbeitens eines Dilemmas unterschiedlich gut ange-
nommen wurden. Allen Befragten fiel es leicht sich auf die Dilemma-Diskussion
einzulassen, dabei aktiv zu werden und sie auszuprobieren. Die Ausarbeitung eines
eigenen Dilemmas fiel einigen Teilnehmenden hingegen sehr schwer: „Da habe ich
mit total darauf gefreut. Sowas mache ich persönlich ganz gerne und ich fand das Beispiel
gut, was du gewählt hast. Wir sollten dann ja danach ein eigenes Dilemma herstellen und
uns überlegen und da ist mir wieder nicht wirklich irgendwas eingefallen. Da ist halt das
schwierige, dass oft wie gesagt, es war sehr interessant und es war sehr spannend, aber dann
ist es halt manchmal auch ein bisschen frustrierend, dass man da nichts so findet, weil die
anderen haben ja alle so gute Sachen gefunden. Also ich weiß der, ich weiß jetzt nicht mehr
wie er heißt, der mit seinem Hotel auf Bali oder so und da wäre ich auch gerne draufge-
kommen. Also das ist wieder so, dass geht doch total super und dann warum geht das bei
uns nicht oder warum geht das bei mir nicht“ (B2, 227). Ein Teilnehmer hat für sich
noch nicht abschließend klären können, ob es wirklich leicht ist ein Dilemma zu
entwickeln bzw. eines aus dem beruflichen Alltag heraus beschreiben zu können.
„Auch tatsächlich die Problematiken, Dilemma zu entwickeln überhaupt. Wenn man das
so liest, merkt man das nicht so unbedingt, dass da so viel Arbeit drinsteckt. Da denkt man,
man kann das auch so unterschreiben, erstmal. Und dann ist es aber spannend, wobei ich
denke trotzdem das es in jeder Situation ein Dilemma geben müsste und das hat mich
eigentlich, das ist nach wie vor meine Neugierde dabei. Gibt es wirklich viele Dilemmas
überall, oder ist es wirklich schwierig eins zu finden?“ (B1,159). Auch wenn vielen Teil-
nehmenden die grundsätzliche Methode der Dilemma-Diskussion bekannt war, ent-
deckten sie Neues für sich. Vor allem die Durchführung und Umsetzung der „Ping-
Pong-Regel“ während des Austausches der Argumente weckte das Interesse der
Teilnehmenden: „Das war ja dann auch dieses Ping-Pong Spiel der Argumente, das war
natürlich auch so, dass war ein Aha-Effekt, das fand ich sehr gelungen“ (B6, 208).
Durch das wiederholte Erproben einer Unterrichtsmethode wurde den Teilneh-
menden die Umsetzung des dahinterstehenden didaktischen Konzepts von BBnE
deutlich: „Was vorher relativ abstrakt war, wurde dadurch dann noch mal mehr [geklärt].
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Dann habe ich tatsächlich nochmal den Unterschied zwischen der eine und der anderen
Methode, warum das eine mehr das eine mehr stärkt und das andere das andere mehr
stärkt. Klar, bei der Dilemma-Methode ging es dann auch ums Argumentieren und um die
und die Kompetenzen nochmal. Und bei der PLA, die ist ja so ein bisschen mehr, für mich
persönlich mir für meine Reflexionsfähigkeit in Bezug auf Nachhaltigkeit“ (B8, 232). Die
Beurteilungs-Ergebnisse der Teilnehmenden zur vierten Einheit verdeutlichen noch-
mals, dass der „pädagogische Doppeldecker“ eine wirksame und effektive Möglich-
keit zur Gestaltung von Fort- und Weiterbildungen von Lehrkräften darstellt, die
zudem sehr positiv von den Betroffenen bewertet wird. Es hat sich bewährt Erpro-
bungsphasen mit Phasen zu kombinieren, in denen die Fortbildungsteilnehmer:in-
nen selbst kreativ werden müssen und aufgefordert sind eigene Unterrichtsskizzen
auszuarbeiten. Denn Phasen der selbstständigen Erarbeitung neuer Unterrichts-
ideen werden häufig von Lehrenden als anstrengender bewertet oder manchmal
braucht es Ruhe und Muße für die Entwicklung guter Ideen.
Einheit 5
Im Allgemeinen wurde diese Einheit ebenfalls von allen Befragten eher positiv ein-
geschätzt. Besonders B4 erkannte die Wichtigkeit der Einheit, wie sie sehr anschau-
lich im folgenden Interviewabschnitt beschreibt:
„B4: Das ist glaube ich, die wichtigste, die du mit Sicherheit bewusst so geplant hast,
um irgendwie naja, je fertiger der Unterrichtsplan von dem Lehrer, den er nach Hause mit-
nimmt umso wahrscheinlicher ist die Umsetzung, weil er die Arbeit schon gemacht hat, ist
ja klar! Und wenn man dann das Zeug da hat, und das macht.
Interviewer: Also war das auch nochmal ganz gut für dich.
B4: Ja total. Das war fast die wichtigste Sitzung, würde ich sagen“ (B4, 230–232).
Ein Teilnehmer hat in dieser Einheit gemerkt, dass er „es schade fand, dass ich bei
vielen Sitzungen nicht dabei war (B12, 129). Auch er erkannte die Wichtigkeit des di-
daktisch-methodischen Konzepts zur Umsetzung von BBnE für sich und seine
Schule: „Denn, was du da auch angesprochen hast, da habe ich gedacht, das würde mich
auch interessieren“ (B12, 129). Sonst, ich fand es sehr schön, dass wir das auch einfach
angewendet haben“ (B12, 129)
Konzeptionell und inhaltlich unterteilten die Befragten die Einheit in zwei Pha-
sen. Die erste Phase, in der es um die Anwendung der didaktischen Leitlinien zur
Umsetzung von BBnE ging, bewerteten die Teilnehmenden sehr positiv. Ihnen wurde
in dieser Phase die gesamte Tragweite des Konzepts bewusst. Einige der Teilneh-
menden resümierten für sich, dass sie dort erste gute Unterrichtsideen entwickel-
ten. Dieses wird in den Erzählungen von B5 deutlich, der sichtlich von sich selbst
überrascht war, dass er die Zusammenhänge noch einmal deutlicher verstand und
eine kreative umsetzbare Unterrichtsskizze entwerfen konnte:
„Ich weiß, dass die Unterrichtsskizze auch wieder recht schnell war. Ich war über-
rascht, dass das auch so schnell ging. Muss ich mich mal häufiger hinsetzten in der Art
Unterrichtsskizzen zu machen und nicht nur am Computer. Papier ist auch eine tolle
Idee. Das kann manchmal echt Wunder wirken. Also ich weiß, dass ich aus den vorherigen
Sachen einiges mitgenommen habe, um das da dann umzusetzen. Ich kann dir nicht
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mehr bewusst sagen, was das alles war. Aber ich weiß in diesem Moment bin ich an dem,
was du vorher gemacht hast, langgegangen und habe die Punkte dann auch versucht da
rein zuarbeiten. Ich glaube auch, dass das recht gut geklappt hat. Mit ein bisschen Arbeit
dahinter, mit ein paar Stunden mehr, könnte ich da, glaube ich, eine vernünftige Sequenz
draus bauen. Was dabei war. Das müsste ich ja theoretisch in der Mappe haben“ (B3, 142).
Andere Teilnehmende reflektierten, dass sie häufig gehemmt waren, wenn es
darum ging, eigene Unterrichtsskizzen unter Zeitdruck zu entwerfen. Nach eigenen
Angaben reflektierten sie die Inhalte der Fortbildung mit Kollegen, womit sie auch
sehr zufrieden waren:
„Und da haben wir wirklich uns mit dem Thema Nachhaltigkeit und BBnE aus-
einandergesetzt und sind trotzdem nicht dazu gekommen, dass zu entwerfen, was du von
mir wolltest. Also wir waren zu blöd, weil wir nicht das rausbekommen hast, was du erwar-
tet hast, also insofern nicht so der Sache gerecht geworden, aber wir hatten beide ein un-
heimlich gutes Gefühl in dem Moment, weil wir uns intensiv mit dem Thema auseinander-
gesetzt haben. Letztlich auf Gesprächsebene!“ (B6, 210)
Geteilter Meinung waren die Teilnehmenden über die zweite Phase der Einheit,
in der es darum ging das Evaluationsergebnis aus der Befragung zu besprechen.
Zwei Teilnehmenden fehlte der eigene Nutzen und sie hinterfragten den Sinn dieser
Phase, wie im folgenden Abschnitt deutlich wird:
„Und bei dem Feedback, da ging es mir persönlich so, dass ich, wenn ich es ehrlich so
sagen darf, naja warum müssen wir jetzt das Ergebnis von dem Feedback sehen. Dann war
es eben so, dass wir schon über die Zeit raus waren, irgendwie hatten wir ja schon 20 Mi-
nuten, halbe Stunde überzogen, wenn ich mich richtig erinnere. Und dann habe ich so ge-
dacht, weil das war für mich in dem Moment so, dass auch schon wieder fünf andere Sa-
chen im Kopf noch so gedrückt hatte, dass ich dachte, okay warum? Warum muss der mir
da jetzt die Ergebnisse von dem Feedback präsentieren. Aber ganz wertfrei“ (B6, 210).
Eine Teilnehmerin hingegen hebt die Feedback-Phase besonders positiv hervor:
„Und was ich sehr schön fand, war die Auswertung des Feedbacks. Das du da wirklich
ganz offen mit umgegangen bist und gezeigt hast und das offengelegt hast, in welchen
Punkten das gut war. Aber das man da nochmal gemeinsam drüber reflektiert woran es
gelegen hat, das fand ich super“ (B5, 179). Sie lobt vor allem den transparenten Um-
gang mit den Evaluationsergebnissen zur Fortbildung und findet es beeindruckend,
wie offen mit den Ergebnissen umgegangen wurde.
Die Ergebnisse verdeutlichen, dass die befragten Teilnehmenden in der ab-
schließenden Einheit der Fortbildung die Wichtigkeit des didaktischen Konzepts zur
Umsetzung von BBnE wiederholen, selbst anwenden und verinnerlichten konnten.
Ein großer Teil der Teilnehmenden entwarf eine erste Skizze einer BBnE-Unter-
richtssequenz, die, wenn sie weiter konkretisiert wird, zu einer erfolgreich umsetz-
baren Unterrichtssequenz weiterentwickelt werden könnte: „Ich hatte dort mir einer
Kollegin versucht, ich glaube zum Thema Arbeitsschutz, aufziehen. Das ist etwas, das fin-
det hier bei uns im Lernfeldunterricht statt. Es müssen eh alle unterrichten. Das wäre ein
Thema, wo es denkbar wäre, den Kollegen zu zeigen, es ist nicht Mehrarbeit, sondern nur
anders. Ich habe danach gedacht, nächstes Mal, wenn ich das Lernfeld 1 unterrichte, ma-
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che ich das. Natürlich muss ich das noch etwas konkretisieren, aber die Idee ist da. Das hat
mir sehr viel gebracht, das fand ich sehr anschaulich“ (B12, 129). Auch wenn keine ferti-
gen Unterrichtseinheiten entstanden, hat die Einheit dazu geführt, dass die Teilneh-
mer:innen wesentliche Aspekte zur Umsetzung von BBnE verstanden, in ihren
weiteren Planungen einbezogen bzw. teilweise integrierten: „Also ich habe da viele
Anhaltspunkte da mitgenommen. Das ist natürlich noch weit entfernt von einer richtigen
Einheit. Aber ich habe ja schon gesagt, wir haben diese Nachhaltigkeitskriterien von Holz
bewegt in die Lernfeldaufträge eingebaut“ (B7, 166). Dies verdeutlicht, dass es wichtig
ist, Phasen in der Fortbildung zu haben, in denen sich Teilnehmende selbst mit der
didaktischen Umsetzung von BBnE beschäftigen können.
Ergebnisse zur Veränderung des (Unterrichts-)Handelns bei den Lehrenden:
Die Wirkung der Fortbildung auf das (Unterrichts-)Handeln der Lehrkräfte sind sehr
unterschiedlich (s. Tabelle 49), genauso wie die Begründungen der Lehrkräfte, wa-
rum es so schwierig ist das Gelernte aus der Fortbildung in den Alltag umzusetzen.
Die folgende Tabelle soll einen Überblick über diese zwei Fragestellungen geben.
Wirkung der Fortbildung auf das (Unterrichts-)Handeln der LehrkräfteTabelle 49:
Dokumente
und Interviewter
Wer hat wo schon etwas aus der
Fortbildung umgesetzt?
Welche Schwierigkeiten sehen die Lehr-
kräfte bezüglich der Integration von BBnE?
Teilnehmerbefragung
\B1 (Franz)
B1 hat bisher noch nichts aus der
Fortbildung angewendet bzw. um-
gesetzt.
• Nachhaltigkeit ist ein abstrakter Begriff,
der mit Vorurteilen behaftet ist. „Nach-
haltige Entwicklung“ muss wieder reiz-
voll für die Auszubildenden
gemacht werden.
• BBnE-Unterricht muss nachhaltig sein.
Die Schwierigkeit besteht darin, dass
Nachhaltigkeit auch nachhaltig auf die
Auszubildenden wirkt und sie sich nach




B2 hat bisher auch noch nichts
aus der Fortbildung angewendet
bzw. umgesetzt. Durch die gegen-
wärtigen Rahmenbedingungen
(festgelegte Zeiten für fachliche
Inhalte sind vorgegeben) an der
Schule fehlt die nötige Zeit neue
Themen einbringen zu können.
• Eine Verbindung der Nachhaltigkeits-
idee mit den fachlichen und beruflichen
Inhalten ist generell schwierig. Erst da-
durch wird es allerdings für die Auszu-
bildenden als relevantes Thema aner-
kannt und wirkt nicht aufgesetzt.
Teilnehmerbefragung
\B3 (Phillip)
B3 hat bisher auch noch nichts
aus der Fortbildung angewendet
bzw. umgesetzt. Er hat hingegen
schon BBnE-Unterricht durchge-
führt, weil dies Bestandteil eines
Lernfeldes ist.
• Geeignete Ansatzpunkte für BBnE zu
finden, die alle Schüler:innen gleicherma-
ßen interessieren könnte, ist schwierig.
• Der Einstieg in BBnE-Unterricht ist
schwer, aber die Thematik interessiert
die Auszubildenden der Tourismusbran-
che sehr.
• Andererseits besteht die Chance auch
darin, die Schüler:innen mal anders „ab-
zuholen“ und ihre Meinungen, Einstel-
lungen und Überzeugungen in den Un-
terricht einbeziehen zu können.




Wer hat wo schon etwas aus der
Fortbildung umgesetzt?
Welche Schwierigkeiten sehen die Lehr-
kräfte bezüglich der Integration von BBnE?
Teilnehmerbefragung
\B4 (Lena)
B4 hat die Unterrichtsskizze aus
der letzten Fortbildungsveranstal-
tung bereits genutzt und umge-
setzt. Nach dem Urlaub fällt es
ihr allerdings wieder schwer „rein-
zukommen“ und noch mehr
nachhaltigkeitsorientierte The-
men in der Schule anzuschieben.
• B4 sieht keine Schwierigkeiten bei der




B5 hat ein schlechtes Gewissen,
weil sie BBnE schon „längst mal“
methodisch als auch inhaltlich in-
tegrieren wollte. Die organisatori-
schen und zeitlichen Bedingun-
gen an der Schule lassen dies
aber bisher nicht zu.
• Andere Inhalte sind wichtiger, sodass es
schwierig ist, BBnE auch noch gleichzei-




B6 hat noch nichts aus der Fort-
bildung umgesetzt, weil er andere
wichtige Dinge zu unterrichten
bzw. vorzubereiten hat, sodass
keine Zeit mehr für BBnE bleibt.
BBnE fungiert für ihn als ein „Lü-
ckenfüller“. Sobald eine Lücke
entsteht, wird er das Thema an-
sprechen. Schwer ist für ihn, das
Thema zeitlich und organisato-
risch in den Unterricht zu brin-
gen.
• Themen und Inhalte sind leicht zu fin-
den.
• Andere Inhalte und Themen aus dem
Lehrplan sind erst mal wichtiger, auch
in Anbetracht der bevorstehenden Prü-
fung. BBnE gilt als nebensächliches
Thema, das erst mal wenig mit der ei-




B7 hat noch nichts aus der Fort-
bildung selbst im Unterricht um-
gesetzt, da ihm zu wenig Zeit zur
Verfügung steht.
• BBnE ist relativ offen und abstrakt, was
ihn verunsichert, weil er das Ergebnis
von Unterricht vorhersehen möchte.
Teilnehmerbefragung
\B8 (Björn)
B8 hat bisher nichts aus der Fort-
bildung umgesetzt. Er ist aber der
Auffassung, dass die Fortbildung
viele unmittelbar umsetzbare Me-
thoden beinhaltet.
• Die Schüler:innen fordern vorrangig
fachspezifische Inhalte, wodurch eine
Legitimationsgrundlage für BBnE fehlt.
• Abstimmung mit Kollegen ist schwierig,
weil diese die Wichtigkeit von BBnE
noch nicht anerkennen. Außerdem feh-




B9 hat noch nichts aus der Fort-
bildung übernommen. Er ist noch
auf der Suche nach den richtigen
Themen.
• BBnE ist nicht einfach zu unterrichten,
besonders wenn der Wert von BBnE da-
rin besteht, dass es nicht platt unter-
richtet werden darf. BBnE muss konkret
angesprochen und thematisiert werden.
Auch so, dass der Begriff „Nachhaltig-
keit“ nicht inflationär verwendet wird.
Lehrer:innen müssen deshalb wirklich
begründete Schwerpunkte setzen und
BBnE ernsthaft unterrichten können.




Wer hat wo schon etwas aus der
Fortbildung umgesetzt?
Welche Schwierigkeiten sehen die Lehr-
kräfte bezüglich der Integration von BBnE?
Teilnehmerbefragung
\B10 (Herrmann)
B10 hat bereits die PLA-Methode
durchgeführt. Er will auch noch
das Planspiel im Unterricht bei
Gelegenheit unterbringen.
• BBnE trifft nicht auf die Bereitschaft
und Motivation der Schüler:innen. Für
BBnE zu sensibilisieren, erscheint ihm
schwierig.
• BBnE häufig nicht mit dem Handeln im
Betrieb vereinbar.
• Das Alter der Jugendlichen (ca. 17 Jahre)
ist ein weiterer Stolperstein.




B11 hat dieses Thema zum
Schulthema gemacht, sodass es
auf einer schulinternen Fortbil-
dung in den Fokus gerückt wurde.
Er versucht sich immer wieder an
neuen Methoden, sie müssen
aber zeitlich und inhaltlich pas-
sen. Er hatte bisher kaum An-
knüpfungspunkte ausfindig ma-
chen können.
• Der Begriff „Nachhaltigkeit“ ist unklar.
• BBnE-Themen zu finden ist schwierig,
• Zugang zum Thema Nachhaltigkeit bei
den Auszubildenden zu finden, ist
schwierig, ohne dass sie von vornherein
abgeschreckt werden.
• Unsere Kultur ist nicht auf einen nach-
haltigen Lebensstil ausgerichtet und




B12 hat aus zeitlichen Gründen
auch noch nichts umgesetzt, ob-
wohl für ihn dieses Argument als
Ausflucht häufig genannt wird.
Geplant sind eine zweitägige au-
ßerschulische Entwicklungsfahrt,
auf der er sich mit Kolleg:innen
über die Integration von BBnE in
den Unterricht beschäftigen wird.
Dort will er den Leitfaden aus der
Fortbildung einbringen.
• Es gibt kaum berufsbezogene Themen
im Kontext von BBnE, daher ist es
schwierig geeignete Themen zu finden.
Aus der Synopse wird deutlich, dass sich die Fortbildung bis zum Zeitpunkt der Er-
hebung auf das berufsschulische Handeln von vier Lehrkräften unmittelbar aus-
wirkte. Dabei haben eine Teilnehmerin und ein Teilnehmer konkrete Unterrichtsbei-
spiele, die entweder als Beispiel vorlagen oder die von ihnen selbst ausgearbeitet
wurden, im eigenen Unterricht umgesetzt. B4 hat beispielsweise ihre selbst erarbei-
tete Unterrichtsskizze aus der letzten Fortbildungsveranstaltung weiter konkreti-
siert, um entsprechenden nachhaltigkeitsorientierten Unterricht durchführen zu
können: „Also die zwei Stellen, da erinnerst du dich wahrscheinlich jetzt nicht mehr dran,
aber in der letzten Sitzung hattest du mir so ein paar Tipps, hatte ich dir meine curriculare
Skizze [gezeigt], genau und da, das habe ich tatsächlich auch schon benutzt. Bei der einen
Sache, an der ich jetzt vorbeikam im Curriculum, zeitlich“ (B4, 20). Im Ergebnis ist
eine Unterrichtseinheit von ihr durchgeführt worden, in welcher sie in Form einer
Zukunftswerkstatt Lebensentwürfe von den Auszubildenden entwickeln ließ. B10
hat keine eigene Unterrichtseinheit im Kontext von BBnE entworfen und umgesetzt.
Vielmehr hat er die vorgestellte und selbst durchgeführte Produktlinienanalyse
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(PLA) in seinen Unterricht adaptiert: „Was ich allerdings schon mal eingesetzt habe, war
die Produktlinienanalyse bezogen auf ein Kleinmöbel. Das hat ziemlich gut funktioniert“
(B10, 79). Da er damit gute Erfahrungen gemacht hat, interessiert ihn auch die Um-
setzung des Planspiels: „Ich fand dieses Planspiel sehr interessant – am Anfang. Das
habe ich allerdings noch nicht umgesetzt. Will ich versuchen so für meinen fachlichen Be-
reich nochmal aufzuarbeiten. Mir schwebt da einfach vor, dass mal im naturwissenschaft-
lichen Unterricht in der Fachoberschule zu machen“ (B10, 79).
Zwei weitere Teilnehmende haben die Inhalte und Ergebnisse der Fortbildung
in den übergreifenden Schulkontext eingebracht bzw. wollen sie einbringen. B11 hat
es geschafft, dass BBnE auf einer eintägigen schulinternen Fortbildung thematisiert
wurde. Im Zuge dieser Fortbildung hat sich diese Berufsschule verpflichtet, BBnE in
das Schulprogramm aufzunehmen und die Implementierung von BBnE in der gan-
zen Schule voranzubringen: „Aber dadurch, dass ich das als Lehrer in N. schon als Leh-
rerfortbildung jetzt entwickelt habe oder wie auch immer. Das ist ja schon ein gutes Zei-
chen“ (B11, 151). B12 ist noch nicht so weit wie B11 gekommen. Er ist aber motiviert,
sobald die benötigte Zeit auf einer Schulentwicklungsfahrt zur Verfügung steht, sich
weiter mit BBnE zu beschäftigen und den Leitfaden zur didaktisch-methodischen
Umsetzung von BBnE einzubringen: „Also ich habe jetzt das konkrete Vorhaben, also
im Februar fahren wir als Projektgruppe zwei Tage weg. Und haben uns auch einfach mal
gesagt, wir nehmen alles, was es gibt, und versuchen mal das alles zu „screenen“: wie man
das mit der Nachhaltigkeit oder der nachhaltigen Entwicklung thematisieren kann. Meine
Vorgehensweise wäre jetzt tatsächlich einfach drauf los. Du hast uns mit diesem Leitfaden
ja ein Hilfsinstrument gegeben, dass ich kenne, aber noch nicht angewendet habe. Das
wäre mit Sicherheit etwas“ (B12, 78).
Viele der weiteren Befragten haben zwar bekundet, dass sie das Gelernte aus
der Fortbildung einbringen wollen, dies aber erst tun, sobald sich für sie die Gele-
genheit und Zeit dafür ergibt: Nein, […]. Bei mir ist das immer so ein sehr innerer Pro-
zess am Anfang. […] Also die reizt mich diese Dilemma-Methode, auch gerade die mal mit
meinen Berufsschülern zu machen. Aber ich suche immer noch das richtige Thema“ (B9,
132). Aus diesem Beispiel wird deutlich, dass die Umsetzung von BBnE häufig da-
ran scheitert, dass die Lehrkräfte sich unsicher fühlen, ein geeignetes berufliches
Thema zu finden, mit welchem BBnE verknüpft werden könnte: „Es mit einer beruf-
lichen Situation zu verknüpfen, wird mir sehr schwerfallen“ (B2, 22). Gepaart wird diese
Argument von den Lehrkräften häufig damit, dass sie nicht über genügend zeitliche
Ressourcen verfügen, um sich mit BBnE länger auseinandersetzen zu können, um
dann die erhofften Anknüpfungspunkte für BBnE zu finden bzw. zu entwickeln:
„Ich muss sagen, dass es momentan für mich sehr schwierig ist, meinen Unterricht zu mo-
difizieren. Parallel dann auch für die Projektgruppe zu arbeiten, also diese Sachen zu
identifizieren. Also natürlich würde sich das überschneiden, wenn ich jetzt einfach sagen
würde, ok, dass was ich eh unterrichten muss, prüfe ich direkt jetzt, ob ich das im Rahmen
der nachhaltigen Entwicklung thematisieren kann. So habe ich dann direkt auch einen
Baustein für unsere Projektgruppe. Was wir möglicherweise auch im Curriculum so fest-
halten können. Das gelingt mir momentan schlichtweg nicht, aus zeitlichen Gründen. Das
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ist auch tatsächlich schwierig, weil ich es selber, oder auch bei anderen, als Ausfluchtargu-
ment sehe. Dass ich das eigentlich nicht mag, das Argument, dass ich das aus zeitlichen
Gründen nicht schaffe. Es geht momentan in diesem Rahmen nicht. (B12, 80) Interessan-
terweise reflektiert B12 gleichzeitig, dass das Argument der fehlenden zeitlichen
Ressourcen von vielen Lehrkräften als Rechtfertigung für eine fehlende Weiterent-
wicklung des eigenen Unterrichts herangezogen wird.
Neben diesem Hauptargument wurden von den Befragten weitere Schwierig-
keiten benannt, die hinderlich für eine Umsetzung von BBnE sind. Dazu gehört,
dass
1. BBnE teilweise noch als nebensächliches Thema bzw. als „Lückenfüller“ be-
trachtet wird.
2. die Kollegen sich mit BBnE nicht auskennen und sich die Umsetzung in Teams
daher schwierig gestaltet.
3. BBnE im Kontrast zum gängigen Lebensstil steht und auf Auszubildende trifft,
die sich in der sensiblen Phase der Adoleszenz befinden, in der sie möglicher-
weise erstmals ökonomische Unabhängigkeit verspüren und Einschränkungen
ablehnen.
Die Befragten machen aber auch darauf aufmerksam, dass mit BBnE nicht nur fach-
liche Inhalte im Unterricht fokussiert, sondern dass auch innere Werte, Einstellun-
gen und Überzeugungen von Auszubildenden zum Gegenstand des Unterrichts ge-
macht werden könnten. Dieses wird eher positiv gesehen und bietet die Möglichkeit
den Unterricht abwechslungsreicher zu gestalten.
Insgesamt machen die Ergebnisse deutlich, dass sich viele der befragten Teil-
nehmenden unmittelbar nach der Fortbildung noch in der präaktionalen Phase be-
fanden, in der sie sich noch Gedanken darüber machten, wann, wo und auf welche
Art und Weise sie BBnE im Unterricht umsetzen wollen bzw. können. Bei wenigen
hat sich so kurz nach der Fortbildung bereits eine günstige Gelegenheit bzw. Situa-
tion geboten, in der sie Bestandteile der Fortbildung anwenden und umsetzen konn-
ten.
5.4.4 Verdichtung der Ergebnisse zu den maßnahmenspezifischen Faktoren
Auf der Grundlage der ausführlichen Beschreibung und Interpretationen des
Prozesses der Entwicklung, Erprobung und Evaluation einer BBnE-Fortbildungs-
konzeption werden die gewonnenen Ergebnisse in diesem Abschnitt in fallüber-
greifende Gestaltungsprinzipien verdichtet. Dabei beziehen sich die Ergebnisse
schwerpunktmäßig auf die maßnahmenspezifischen Gestaltungsfaktoren von BBnE-
Fortbildungen. Aus der fallvergleichenden Kontrastierung der Einzelergebnisse wer-
den fortbildungsübergreifende und modulspezifische Erkenntnisse zur Gestaltung
von Fortbildungen im Kontext einer BBnE identifiziert. Dabei stellen die fortbil-
dungsübergreifenden Erkenntnisse Merkmale des Kontextes in den Vordergrund,
wohingegen die modulspezifischen Erkenntnisse sich grundlegender auf Merkmale
zur Ausgestaltung von Lehr-/Lernprozessen im BBnE-Kontext beziehen. Bereits in
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den Auswertungen der Einzelfälle kam zum Ausdruck, dass sich die Merkmale ge-
genseitig bedingen und deshalb nicht unabhängig voneinander betrachtet werden
können. In diesem Sinne werden die fortbildungsübergreifenden Gestaltungsprinzi-
pien zwar vordergründig von den Kontextmerkmalen ausgehen, aber stets auch
Merkmale zur Ausgestaltung von Lehr-/Lernprozessen einbeziehen. Gleiches gilt
auch für die modulspezifischen Erkenntnisse. Sie werden ebenso die Kontextmerk-
male berücksichtigen.
Grundlegende fortbildungsübergreifende Gestaltungsprinzipien im Kontext
von BBnE
Eine Erkenntnis, die sich schon bei der Beurteilung des Fortbildungskonzepts im
Alpha-Stadium anbahnte, betrifft die Schwierigkeit eine handlungsorientierte und
damit komplexere Fortbildungskonzeption mit dem Bedürfnis der Teilnehmenden
auf sofortigen Nutzen der Fortbildungsinhalte zu verbinden. In der theoretischen
Exploration konnte herausgestellt werden, dass Fortbildungsangebote unbedingt das
Bedürfnis der Lehrkräfte nach kurzen Maßnahmen mit schnell umsetzbaren Fortbil-
dungsinhalten mitberücksichtigen sollten. Die dahintersteckende Anforderung be-
sagt, dass jede längerfristig angelegte Fortbildung ab der ersten Veranstaltung etwas
unmittelbar Umsetzbares für die Lehrkräfte zur Verfügung stellen sollte. Für eine
bessere Entwicklung einer nachhaltigkeitsorientierten Didaktik-Kompetenz bei Lehr-
kräften ist allerdings eine Befähigungsstrategie gefordert, die zum Ziel hat, dass die
fortbildungsteilnehmenden Lehrkräfte selbstgesteuert und handlungsorientiert einen
eigenen nachhaltigkeitsorientierten Unterricht entwickeln, indem sie beispielsweise
in der Fortbildung eine eigene detaillierte BBnE-Unterrichtsplanung (im Sinne eines
Handlungsprodukts) entwerfen. Dahinter steht die Annahme, dass erst eine eigene
aktiv-handelnde Auseinandersetzung mit dem didaktischen Ansatz einer BBnE zur
tatsächlichen Befähigung der Lehrkräfte führen kann.
In den zwei Durchgängen der Erprobung des Fortbildungskonzepts zeigten die
Ergebnisse, dass die gleichzeitige Berücksichtigung dieser beiden Anforderungen
eine wesentliche Herausforderung für das Konzept der BBnE-Fortbildung darstellte.
Auf der einen Seite muss eine BBnE-Fortbildung das Ziel verfolgen, eigenes Han-
deln erlebbar zu machen und damit unmittelbar verwertbare Praxistipps für den
konkreten nachhaltigkeitsorientierten Unterricht anzubieten. Auf der anderen Seite
wird erst die intensive handlungsorientierte und selbstgesteuerte Auseinanderset-
zung mit der Umsetzung von BBnE zur gewünschten Befähigung führen können.
Im letzteren Fall bedeutet dies, dass sich die Teilnehmenden zunächst mit den abs-
trakten Überlegungen des didaktischen Ansatzes zur Planung von BBnE beschäfti-
gen müssen, wobei es schwierig wird, einen kurzfristigen unmittelbaren Nutzen für
sie zu schaffen. Sobald eine Fortbildung andererseits ausschließlich den unmittelbar
kurzfristigen Nutzen für die Berufsschullehrkräfte bereitstellt, vernachlässigt sie
eine grundlegende Befähigung. Infolgedessen führte dies zu einem Kompromiss,
der darin bestand, dass selbstständiges handlungsorientiertes Lernen mit vorgegebe-
nen Demonstrationsbeispielen kombiniert wurde.
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Im Zusammenhang mit den Kontextbedingungen hat sich in der Erprobung
diesbezüglich gezeigt, dass die Konzentration auf Praxisbeispiele und die Erwartun-
gen eines direkten Nutzens aus der Fortbildung dann sinnvoller und effektiver ist,
wenn der zeitliche Rahmen aufgrund äußerer Umstände kurz ist, außerhalb der Ar-
beitszeit stattfindet, die Teilnahme an der Maßnahme ausschließlich auf Freiwillig-
keit beruht, der Fortbildungsinhalt für die Zielgruppe neu ist und davon auszugehen
ist, dass die Teilnehmenden nicht in einen BBnE-Schulentwicklungsprozess invol-
viert sind. Eine Fortbildung, die hingegen eine entwicklungslogische Kompetenzer-
weiterung durch situiertes, selbstorganisiertes und handlungsorientiertes Lernen er-
möglichen möchte, benötigt entlastende Rahmenbedingungen für die Beteiligten.
Da dieser Prozess konsequenterweise viel Zeit in Anspruch nimmt und erst zeitver-
zögert konkret Nutzbares für die Teilnehmenden hervorbringt, müssen die Fortbil-
dungsteilnehmer:innen zeitliche, aber auch ideelle Unterstützung seitens der schu-
lischen Umsetzung erhalten. Häufig ist dies der Fall, wenn sich die Teilnahme der
Lehrkräfte auf einen Schulentwicklungsprozess stützt. Dieser Aspekt zeigt sich deut-
lich in den Daten. Den Lehrkräften, die im Rahmen eines BBnE-Schulprojektes tätig
waren, wurden zeitliche und ideelle Unterstützung gewährt, wodurch sie sich auch
interessierter sowie intensiver mit dem didaktischen Ansatz einer BBnE auseinan-
dersetzen wollten und sie weniger nach unmittelbar nutzbaren Praxistipps verlang-
ten. Fortbildungsübergreifend lässt sich damit folgendes Gestaltungsprinzip ablei-
ten:
Gestaltungsprinzip 1: Beachtung äußerer Rahmenbedingungen bei der didakti-
schen Gestaltung der Fortbildungsreihe: Nutzenorientiertes vs. entwicklungs-/
handlungsorientiertes Fortbildungsformat
Die didaktische Gestaltung von Fortbildungen ist mit unterschiedlichen Rahmen-
bedingungen verbunden. Wenn Rahmenbedingungen vorliegen, die durch Freiwil-
ligkeit der Teilnahme, zeitliche Ressourcenknappheit und Neuheit des Inhalts für
die Teilnehmenden geprägt sind, eignet sich insbesondere ein nutzenorientiertes
Fortbildungsformat, das die Kompetenzentwicklung mit konkreten adaptionswür-
digen Demonstrationsbeispielen verbindet und kurzfristige Nutzenerwartungen
befriedigt. Sobald zeitlich und ideell unterstützende Rahmenbedingungen vorlie-
gen, ist eine entwicklungslogische und handlungsorientierte kompetenzfördernde
Gestaltung der Fortbildung zu bevorzugen. Um die fachdidaktischen Fähigkeiten
der Lehrenden hinsichtlich der Umsetzung von BBnE intensiver zu fördern, ist
eine entwicklungslogische und kompetenzfördernde Fortbildungsgestaltung mit
Sicherheit erfolgreicher, sie beansprucht allerdings mehr Zeit und Aktivitäten
seitens der Teilnehmenden. Eine ideale Unterstützung liegt dann vor, wenn Fort-
bildungsteilnehmer:innen zusätzlich zu ihrem persönlichen Interesse an den
Fortbildungsinhalten Abgesandte sind, deren Teilnahme im Kontext eines Schul-
entwicklungsprozesses stattfindet.
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Eines der wichtigen Anliegen der Fortbildung bestand darin, die Lehrenden darin zu
befähigen, dass sie Lernsituationen entwickeln können, in denen eine Verschrän-
kung der praktischen Berufsarbeit mit der Leitidee der nachhaltigen Entwicklung
stattfindet. Der in der Fortbildung zugrunde liegende didaktische Ansatz einer BBnE
ist genau daraufhin entwickelt worden, um diese sogenannte „Nachhaltigkeitslücke“
zu schließen. Infolgedessen beschreibt er ein berufliches nachhaltigkeitsorientiertes
Lernen als Lernen, das von Arbeits- und Geschäftsprozessen und den dabei verwen-
deten Technologien sowie Verfahren ausgeht, an denen sich soziale, ökonomische
und ökologische Ansprüche erweisen müssen (vgl. Kuhlmeier & Vollmer, 2018,
S. 138). Das heißt, dass die Verschränkung so gedacht wird, von konkreten beruf-
lichen Handlungssituationen auszugehen, um daran Auszubildende zur nachhaltig-
keitsorientierten Mitgestaltung der Arbeitswelt und Gesellschaft zu befähigen (vgl.
Kuhlmeier & Vollmer, 2018). Im Mittelpunkt der didaktischen Analyse stehen die –
schon häufig zitierten – didaktischen Analysekriterien.
Die Ergebnisse in allen Phasen weisen darauf hin, dass die Umsetzung trotz
der Beschäftigung mit dem didaktischen Ansatz einer BBnE für große Schwierigkei-
ten sorgt. Dies hängt damit zusammen, dass es kognitiv anspruchsvoll ist, die Ver-
bindung zwischen der Idee einer nachhaltigen Entwicklung hinsichtlich der globa-
len Ebene und der langfristigen Folgen mit der konkreten Berufsarbeit herzustellen.
Wie die didaktische Umsetzung von BBnE auch gedreht und gewendet wird, die Lü-
cke zwischen konkreter Ebene und der abstrakten Leitidee bleibt eine der Schwierig-
keiten bei der Aufbereitung von Unterricht. Das größte Problem dabei ist, dass sich
die globalen und langfristigen Auswirkungen des eigenen Handelns nicht direkt
sinnlich wahrnehmen lassen. Umgekehrt fällt es den Lehrenden deshalb schwer,
konkrete berufliche Aspekte der Arbeits- und Geschäftsprozesse sowie Technologien
zu identifizieren, die tatsächlich in positiver Verbindung mit der nachhaltigen Ent-
wicklung stehen. In der Durchführung konnte beobachtet werden, dass vielen Teil-
nehmenden die „Handfestigkeit“ in der Leitidee der nachhaltigen Entwicklung fehlt.
Ihnen wurden zwar Analysekriterien vorgestellt, anhand derer sich Berufsarbeit hin-
sichtlich eines Nachhaltigkeitsanspruches untersuchen lässt, dennoch bleibt das
„Verbindungsproblem“ der Nachhaltigkeit mit beruflichen Handlungssituationen für
die Lehrenden bestehen. Beispielsweise lautet die Anweisung des ersten Analyse-
kriteriums, dass geprüft werden soll, welche Widersprüche, Dilemmata und Wech-
selbezüge zwischen ökologischen, ökonomischen und sozialen Aspekten in der Be-
rufsarbeit zu finden sind. Mit dieser Anweisung wird den Lehrenden zwar eine
Hilfestellung an die Hand gegeben, nachhaltigkeitsorientierte Aspekte identifizieren
zu können, dennoch müssen sie weiterhin die Leistung erbringen, die gefundenen
Widersprüche in den Zusammenhang globaler und langfristiger Folgen zu setzen.
Aufgrund des oben beschriebenen Problems fiel den Lehrkräften die Bewertung
aber schwer. Aus diesem Grund wurden in der Fortbildung Demonstrationsbeispiele
eingebracht, die verdeutlichten, wie eine Verbindung zwischen der konkreten beruf-
lichen Handlungsebene (z. B. Installation einer Photovoltaikanlage) und der abstrak-
ten Nachhaltigkeitsidee (z. B. Klimawandel) hergestellt werden kann. Vorrangig wa-
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ren diese Beispiele aber auf die gewerblich-technischen Fachrichtungen ausgelegt,
was dazu führte, dass es den Lehrkräften aus anderen Fachrichtungen weiterhin
schwerfiel, eine Verbindunglinie zwischen der eigenen Beruflichkeit und der Nach-
haltigkeit herzustellen. Fortbildungsübergreifend lässt sich damit folgendes Gestal-
tungsprinzip festhalten:
Gestaltungsprinzip 2: Veranschaulichung der Verschränkung der abstrakten
Nachhaltigkeitsidee mit der konkreten Berufsarbeit durch konkrete Anschauungs-
beispiele
Konkrete Beispiele aus der berufsspezifischen Domäne zur Umsetzung des di-
daktischen Ansatzes einer BBnE führen zum Verständnis und zur besseren Prak-
tikabilität von BBnE. Den Lehrenden ist zu verdeutlichen, wie die abstrakte Leit-
idee der nachhaltigen Entwicklung mit konkreten beruflichen Handlungsfeldern
zusammengebracht werden kann. Den Lehrenden fällt es schwer, lediglich durch
die Bereitstellung der fünf Analysekriterien einer BBnE die Verbindung zwischen
der konkreten Ebene der Berufsarbeit und der abstrakten Nachhaltigkeitsidee her-
zustellen. Im Falle dieser Schwierigkeiten ist es hilfreich, die Verbindung über ein
konkretes berufsspezifisches Beispiel zu verdeutlichen.
Es gilt zu berücksichtigen, dass die Verbindung der Nachhaltigkeitsidee mit der
konkreten Erwerbsarbeit kognitiv anspruchsvoll ist und viel Zeit beansprucht. Die
Nachhaltigkeitslücke zu schließen ist keine triviale Angelegenheit.
Ein weiteres fortbildungsübergreifendes Phänomen, welches sich von Anfang an
abzeichnet, bestand in der Herausforderung eine für die Teilnehmenden positive,
motivationssteigernde und lösungsorientierte Fortbildung zu gestalten, die zur An-
wendung des Gelernten führt. Wie die Auswertungen zeigen, hängt diese Herausfor-
derung im Kontext von BBnE vor allem auch mit einer positiven und lösungsorien-
tierten Darbietung der Nachhaltigkeitsidee zusammen. Schon in der theoretischen
Exploration konnte herausgestellt werden, dass Lernprozesse im Kontext von BBnE
darauf abzielen sollten, eine positive Zukunftsvision zu befördern. Damit Lehrende
von der Umsetzung des didaktischen Ansatzes einer BBnE überzeugt werden, soll-
ten mögliche negative Assoziationen vermieden werden. Das heißt auch, dass die
Fortbildung auf einen moralischen Zeigefinger verzichtete. Die Teilnehmenden ho-
ben in den Auswertungen diesen Aspekt besonders positiv hervor. Ihnen gefiel an
der Fortbildung, dass sie ein positives und lösungsorientiertes Bild von BBnE ver-
mittelte und Nachhaltigkeit als eine Entwicklung für eine bessere Zukunft darstellte.
Das soll allerdings nicht heißen, dass in Fortbildungen zur BBnE Probleme nicht
kritisch betrachtet werden dürfen. Vielmehr gilt es wirklich nachhaltigkeitsorien-
tierte berufliche Lösungsmöglichkeiten aus den Problemen unserer Zeit zu entwi-
ckeln. In diesem Sinne kann folgendes Gestaltungsprinzip festgehalten werden:
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Gestaltungsprinzip 3: Gestaltung positiver und lösungsorientierter BBnE-Fortbil-
dungen
Lehrende bringen mehrheitlich die Überzeugung mit, dass eine nachhaltige Ge-
sellschaftsentwicklung nötig ist. Die Durchführung von BBnE-Fortbildungen
sollte hier ansetzen und bei den Lehrenden reaktive (kritische, analytische) und
proaktive (kreative, konstruktive) Fähigkeiten befördern. BBnE sollte kritisch-uto-
pisch und lösungsorientiert positioniert werden. Um Lehrende zur Umsetzung
von BBnE zu motivieren und zu überzeugen, ist vor allem darauf Wert zu legen,
dass am Ende positive Assoziationen zur Nachhaltigkeit überwiegen.
Modulspezifische Gestaltungsprinzipien im Kontext von BBnE
Die Lehrenden über ein Planspiel zu sensibilisieren, in welchem sie in eine konflikt-
äre bzw. problemhaltige Ausgangssituationen versetzt werden und sie sich mit ande-
ren interaktiv handelnd auseinandersetzen müssen (vgl. Rebmann, 2001, S. 10), war
insgesamt sehr erfolgreich. Die Erprobungen zeigen, dass das Planspiel in der Lage
war, den Lehrenden die komplexen, systemischen Zusammenhänge zu verdeut-
lichen, die undurchsichtigen sozial-ökologischen Strukturen transparent zu machen
und herauszustellen, unter welchen Bedingungen eine nachhaltige Entwicklung
bewerkstelligt werden kann. Dahinter stand die obige Annahme, dass eine erfah-
rungsbasierte zukunfts- und lösungsorientierte Sensibilisierung der Fortbildungs-
teilnehmer:innen zur Leitidee der nachhaltigen Entwicklung motivieren sollte. Die
zustimmenden Bewertungen der Teilnehmenden in den unterschiedlichen Erpro-
bungsphasen zur Anschaulichkeit und Durchführung des Planspiels lassen erken-
nen, dass die spielerische und erfahrungsbasierte Auseinandersetzung mit der
Nachhaltigkeitsidee einen bleibenden positiven Eindruck hinterließ. Zusammen mit
der begrifflichen Klärung wesentlicher Bestimmungsmerkmale der Nachhaltigkeit,
wie z. B. der intergenerationellen Gerechtigkeit, konnte ein ganzheitlicheres Ver-
ständnis von nachhaltiger Entwicklung befördert werden, die kognitives (Wissen
und Kenntnisse) und non-kognitives (Einstellungen, Werte und Emotionen) Verste-
hen verbindet. Folgendes Gestaltungsprinzip lässt sich daraus ableiten:
Gestaltungsprinzip 4: Sensibilisierung und ganzheitliches Verstehen der Nachhal-
tigkeitsidee durch erfahrungsbasiertes, spielerisches Handeln
Der hohe Abstraktionsgrad, die relative Unschärfe und die Mehrdeutigkeit des
Nachhaltigkeitsbegriffs führen zu unterschiedlichen Verständnissen und Auffas-
sungen (vgl. Kastrup et al., 2012, S. 119), was nachhaltigkeitsorientiertes Handeln
ist. Das Nachhaltigkeitsverständnis der Lehrenden hängt im Wesentlichen von
dem Vorwissen und den gemachten Vorerfahren ab, wodurch ein differierendes
Nachhaltigkeitsverständnis in einer Fortbildungsgruppe vorliegen wird. In diesem
Sinne sollte jede Fortbildung für ein ganzheitliches Verstehen der Nachhaltig-
keitsidee sensibilisieren, und zwar nicht nur auf kognitiver Ebene, sondern auch
auf der non-kognitiven. Als zweckdienlich hat sich eine erfahrungsbasierte,
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handelnde und spielerische Auseinandersetzung mit einem sozioökologischen
Dilemma erwiesen. Dabei verinnerlichen die Fortbildungsteilnehmer:innen auf
positive und eindrucksvolle Weise die mit der Umsetzung verbundenen Proble-
matiken der nachhaltigen Entwicklung.
Weiterhin wurde sich für die Durchführung der ganzheitlichen Sensibilisierung
durch das Planspiel dazu entschieden, eine zweite Runde mit veränderten Bedin-
gungen und Zielsetzungen zu spielen, die eine lösungsorientierte und positive Zu-
kunftsvision transportiert. Mit dieser Runde sollten Erfahrungen gemacht werden,
die zeigten, wie eigenes nachhaltigkeitsorientiertes Handeln sich positiv auf die Um-
welt und Gesellschaft auswirken können. Dadurch sollten den Lehrenden die eigene
Selbstwirksamkeit in sozio-ökologischen Dilemma-Situationen bewusst werden. Es
konnte in allen Erprobungsphasen festgestellt werden, dass den Teilnehmenden
bewusst wurde, wie sie durch eigenes Handeln Einfluss auf eine nachhaltige Gesell-
schaftsentwicklung nehmen können. Dies beförderte eine Bereitschaft, eigenes Han-
deln auch konsequent für die nachhaltige Mitgestaltung der Umwelt und der Gesell-
schaft einzusetzen.
Gestaltungsprinzip 5: Betonung einer ganzheitlichen und lösungsorientierten
Sensibilisierung
Die Lehrkräfte sind sich teilweise gar nicht bewusst, inwiefern sich eigenes Han-
deln auf eine nachhaltige Umwelt- und Gesellschaftsentwicklung auswirken
kann. Die Verdeutlichung eines positiven und lösungsorientierten Handelns er-
höht die Selbstwirksamkeit der Lehrkräfte einen Teil zur nachhaltigen Entwick-
lung beitragen zu können und auch zu wollen. Gleichzeitig befördert es eine posi-
tive Zukunftsvision, die die Motivation zur Umsetzung von BBnE erhöht. Für eine
Fortbildung, die von den beruflichen Handlungsfeldern ausgeht, um ökologische,
soziale und ökonomische Mitgestaltungsmöglichkeiten zu verdeutlichen, ist die
Förderung der Selbstwirksamkeit hinsichtlich einer nachhaltigen Entwicklung
elementar.
Ein weiteres modulspezifisches Element, dessen Wichtigkeit durch die verglei-
chende Auswertung bestätigt werden konnte, betrifft den Zusammenhang zwischen
dem eigenen Bildungsanspruch, dem Bildungsauftrag der Berufsschule und der
konkreten Umsetzung von BBnE. Die Auseinandersetzung mit dem eigenen Bil-
dungsanspruch und der Werte, Einstellungen und Überzeugungen zum Bildungs-
auftrag der Berufsschule wird als wesentliche Determinante für die Akzeptanz und
Bereitschaft zur Umsetzung eines nachhaltigkeitsorientierten Berufsschulunter-
richts betrachtet. Gleichzeitig war intendiert die Legitimation für BBnE zu stärken.
Die Auswertungen der Ergebnisse verdeutlichten, dass Lehrende grundsätzlich ei-
nen Bildungsanspruch verfolgen, der kongruent mit dem der Berufsschule gemäß
der KMK-Vorgaben ist. Viele Lehrende konnten allerdings den in den Vorbemerkun-
gen der Rahmenlehrpläne befindlichen Bildungsauftrag der Berufsschule nicht zu-
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ordnen und zeigten sich überrascht, als der Zusammenhang zu den Ordnungsmit-
teln aufgelöst wurde. Weiterhin wurde ihnen bewusst, wie sehr BBnE mit dem
Bildungsauftrag der Berufsschule kompatibel ist. Dies schuf bei den Lehrenden eine
solide Legitimationsgrundlage für die Beschäftigung mit dem didaktischen Ansatz
einer BBnE. Andererseits wurde sichtbar, dass es den Lehrenden schwerfiel, diesen
übergeordneten Bildungsgedanken in konkreten didaktischen Lernaufgabenbeispie-
len zu konkretisieren. Die Gruppengespräche machten erkenntlich, wie sich durch
die kritische Reflexion der Vorsatz entwickelt, sich mit einem übergeordneten bil-
dungstheoretischen Bildungsideal in Verbindung mit der fachdidaktischen Umset-
zung zu beschäftigen. Außerdem zeigte sich, dass die Thematisierung des Bildungs-
auftrages der Berufsschule die Lehrenden erkennen ließ, welche Potenziale der
Bildungsauftrag für die Umsetzung von BBnE bereithält.
Aus diesem Grund ist die Reflexion über den eigenen Bildungsanspruch in Ver-
bindung mit dem Bildungsauftrag der Berufsschule und der konkreten Umsetzung
von BBnE ein entscheidendes Element in der Befähigung von Lehrenden zur Um-
setzung des didaktischen Ansatzes einer BBnE. Hieraus ergibt sich folgendes Gestal-
tungsprinzip:
Gestaltungsprinzip 6: Verdeutlichung der Abhängigkeit der didaktischen Umset-
zung des BBnE-Ansatzes vom eigenen Bildungsanspruch und dem Bildungsauf-
trag der Berufsschule gemäß der KMK-Vorgaben
Es zeigt sich, dass Lehrende sich oftmals nicht ihres eigenen Bildungsanspruches
bewusst sind, den Bildungsauftrag der Berufsschule nicht kennen und Schwierig-
keiten damit haben einen übergeordneten Bildungsanspruch konkret umzu-
setzen. Die kritische Reflexion dieses Zusammenhangs ist wesentlich für die
Beschäftigung zur Umsetzung des BBnE-Ansatzes. Einerseits lässt sich so eine
benötigte Legitimationsgrundlage für BBnE schaffen und andererseits die Motiva-
tion steigern, sich mit der didaktischen Umsetzung beschäftigen zu wollen. Für
BBnE ist es entscheidend, dass sich die Lehrenden ihrer eigenen epistemologi-
schen Werte, Überzeugungen und Einstellungen bewusst werden, um sie für
neue didaktische Handlungsstrukturen öffnen zu können.
Bereits in der theoretischen Exploration konnte herausgearbeitet werden, dass eine
formale und lehrbezogene Anforderung an Fortbildungen darin besteht, dass sich
Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen abwechseln sollten, um einerseits ein
vielfältiges und herausforderndes Lernangebot zu schaffen und andererseits für eine
höhere Aufmerksamkeitsspanne zu sorgen. In diesem Sinne wurde ein Impulsvor-
trag in die Fortbildungsplanung eingebettet, der wesentliches Wissen und wichtige
Informationen zum didaktischen Ansatz einer BBnE vermittelte.
Die Gegenüberstellung der Ergebnisse aus dem Beta- und Gamma-Stadium
brachten interessante Erkenntnisse. Es konnte festgestellt werden, dass die Lehr-
amtsstudierenden keine negativen Rückmeldungen bezüglich der Länge des Vor-
trags anmerkten oder ihnen die bewusste Verarbeitung der Inhalte und Informatio-
nen schwerfiel. Vielmehr äußerten einige, dass sie sich sogar häufigere und längere
Der Prozess der Entwicklung, Erprobung und Evaluation von Gestaltungsmerkmalen 395
Phasen des Theorie-Inputs gewünscht hätten. Viele praktizierende Lehrkräfte hinge-
gen bemängelten die umfangreiche theoretische Darbietung des didaktischen Ansat-
zes. Sie bemerkten, dass sie nicht in der Lage waren, ihre Aufmerksamkeit über die
gesamte Länge des Vortrags aufrechtzuerhalten, um die umfangreichen Informatio-
nen aufnehmen zu können, obwohl sie erkannten, wie relevant die Informationen
und das präsentierte Wissen waren. Auch wenn dieser Befund unterschiedliche
Schlussfolgerungen zulässt, wie beispielsweise die Tatsache, dass die Tageszeit bei
den praktizierenden Lehrkräften für die kurze Aufmerksamkeitsspanne verantwort-
lich gemacht werden könnte, ist für die modulspezifische Konzeptionierung aller-
dings entscheidend, dass bei der Vermittlung (hier: die Vermittlung des didaktischen
Ansatzes einer BBnE) darauf zu achten ist, den Vortrag in Länge und inhaltlicher
Komplexität je nach Aufmerksamkeit der Teilnehmendengruppe flexibel anzupassen.
Der Fortbildungsleiter hat auf eine angemessene Balance zwischen aktiv-handelnder
sowie passiv-rezeptiver Phasenabschnitte in Abstimmung auf die Lerngruppe zu
achten. Bei den Studierenden könnten längere Vorträge zum didaktischen Ansatz ei-
ner BBnE einbezogen werden, auch wenn sich über die generelle „Lern-Effektivität
der Inhaltsvermittlung“ streiten ließe. Bei praktizierenden Lehrkräften, die an Fort-
bildungsveranstaltungen teilnehmen, dürfen passiv-rezeptive Lernphasen nur sehr
kurz sein. Aktiv-handelnde Lernphasen sind zu bevorzugen, die möglichst didak-
tisch-methodisches Wissen implizit vermitteln.
Gestaltungsprinzip 7: Abstimmung aktiv-handelnder und passiv-rezeptiver Lern-
phasen unter Berücksichtigung der Teilnehmendengruppe
Um Lehrende hinsichtlich der Umsetzung eines didaktischen Ansatzes einer
BBnE zu befähigen, ist eine abwechslungsreiche Fortbildung zu konzipieren, die
Phasen des Inputs, der Erprobung und der Reflexion kombiniert. Auch wenn die
didaktisch-methodische Umsetzung von BBnE insgesamt als Input-, Erprobungs-
und als Reflexionsphase konzeptualisiert wird, müssen besonders die Komplexität
und die Länge des Inputs auf die Teilnehmendengruppe abgestimmt werden. Be-
sonders in einer Fortbildung mit praktizierenden Lehrkräften sollten die Inputpha-
sen kurz und knapp sein und immer wieder mit aktiv-handelnden Lernphasen
kombiniert werden. Damit lassen sich die begrenzte Aufmerksamkeitsspanne und
die inhaltlich kognitive Verarbeitung der Informationen des Vortrags verbessern.
Zu bedenken gilt, dass der Transport von Wissen und Inhalten in aktiv-handeln-
den Lernphasen mehr Zeit in Anspruch nimmt als in passiv-rezeptiven Vortrags-
phasen. Jede Fortbildung muss einen für alle Beteiligten verträglichen „Mittel-
weg“ finden.
Bereits im Zusammenhang mit der Schwierigkeit die Nachhaltigkeitsidee in Verbin-
dung mit der konkreten Berufstätigkeit zu bringen, wurde deutlich, dass Lehrkräfte
vielfältige Unterstützung durch exemplarische Anschauungsbeispiele benötigen.
Dies gilt gleichermaßen für die unterrichtliche Umsetzung von BBnE. Der in der
Fortbildung vermittelte didaktische Ansatz einer BBnE geht von der Idee aus, didak-
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tische Leitlinien bereitzustellen, die Lehrende dazu anleiten, BBnE in konkrete berufs-
spezifische Lehr-Lernarrangements umzusetzen. Auch wenn sich der vorliegende di-
daktische BBnE-Ansatz damit von einer bildungstheoretisch-ideellen Ebene lösen
konnte, ist, wie die bisherigen Erfahrungen zeigen, eine Unsicherheit bei Lehrenden
bzgl. der tatsächlichen konkreten Anwendung zu erkennen. Aus diesem Grund
beinhaltete die Fortbildung zwei exemplarische Demonstrationsbeispiele, an denen
in Form eines „pädagogischen Doppeldeckers“ aufgezeigt wurde, wie nachhaltig-
keitsorientierter Unterricht im Sinne des didaktischen Ansatzes gestaltet wird. Nicht
nur die ausnahmslos positiven Bewertungen, sondern auch die Äußerungen den di-
daktischen Ansatz einer BBnE durch die eigene Umsetzung besser verstanden zu
haben, zeigen, dass die Durchführung des „pädagogischen Doppeldeckers“ ein pro-
bates Konzept für die Weiterentwicklung einer professionellen nachhaltigkeitsorien-
tierten Handlungskompetenz der Lehrenden darstellt. Die Durchführung machte
sichtbar, dass die Lehrenden sich in eine Doppelrolle begeben und die neuen Lern-
und Lehrmethoden selbst erproben sowie über die Umsetzung nachdenken. Es
zeigte sich in den Auswertungsphasen deutlich, dass sie unterschiedliche Blickwin-
kel einnahmen und sich bestimmter Handlungsmuster, die im Kontext von BBnE
entscheidend sind, gewahr wurden.
Weiterhin verdeutlichen die Ergebnisse, dass bestimmte Anforderungen bei der
Auswahl geeigneter exemplarischer Unterrichtsbeispiele zu beachten sind. Im Zuge
der exemplarischen Umsetzung der PLA konnte beispielsweise herausgestellt wer-
den, dass die Umsetzung von BBnE immer mit einem bildungstheoretischen An-
spruch verbunden sein sollte, der nicht einfach durch die Ansammlung von Infor-
mationen umgesetzt wird. Es benötigt immer die kritische Beurteilung des eigenen
Bewertungsmaßstabs und des kontroversen, kommunikativen und sozialen Aus-
tauschs mit anderen. Weiterhin müssen die exemplarischen Beispiele auf die Eig-
nung in Hinblick auf die berufliche Fachrichtung überprüft werden. Diese Erkennt-
nis beruht vor allem auf dem Ergebnis, dass die Lehrkräfte aus den kaufmännischen
Fachrichtungen deutlich hervorhoben, dass die Nutzwertanalyse sich besser als die
PLA eignen würde. Demgegenüber lässt sich feststellen, dass die moralische Di-
lemma-Diskussion eine hohe Qualität für die Umsetzung von BBnE in sämtlichen
beruflichen Fachrichtungen besitzt. Sobald ein für die Berufsdomäne geeignetes Di-
lemma gefunden wurde, lässt sich diese Methode erfolgreich zur Reflexion werte-
orientierter Einstellungen und Überzeugungen sowie zur Förderung von mora-
lischer Urteils- und Diskursfähigkeit einsetzen.
Gestaltungsprinzip 8: Verwendung von exemplarischen BBnE-Unterrichts-
beispielen – Einsatz des „pädagogischen Doppeldeckers“
Der Einsatz des „pädagogischen Doppeldeckers“ ist auf zweierlei Art eine wir-
kungsvolle Methode um Lehrkräfte für die Umsetzung eines didaktischen BBnE-
Ansatzes fort- bzw. weiterzubilden. Erstens eignet er sich, um Lehrkräften auf
konkret aktiv-handelnde Weise die Umsetzung des didaktischen Ansatzes sowie
der dahinterliegenden konzeptionellen Überlegungen verständlich zu machen.
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Dadurch ist der pädagogische Doppeldecker in der Lage alte Verhaltensmuster
von Lehrkräften aufzubrechen und durch neue zu ersetzen. Zweitens können
Lehrende gleichzeitig die Eignung des durchgeführten Unterrichtsbeispiels bzw.
bestimmter Aspekte für die Aufnahme in den eigenen Unterricht für sich klären.
Bei der Auswahl der Unterrichtsmethode sollte darauf geachtet werden, dass ihr
unterrichtlicher Einsatz zu erwarten und mit dem didaktischen Ansatz kompati-
bel ist.
Genauso wie zu lange passiv-rezeptive Lernphasen zur Abschweifung vom eigent-
lichen Inhalt führen, können kreativ zu anspruchsvolle Lernphasen dazu beitragen,
dass sich die Lernenden von der ursprünglichen Lernaufgabe abwenden. Die Erpro-
bungen zeigten, dass die Entwicklung eines nachhaltigkeitsorientierten Unterrichts
eine anspruchsvolle Aufgabe ist, die einiges an kreativen Fähigkeiten seitens der
Teilnehmenden erforderte. Vor allem das Auffinden einer passenden Unterrichts-
idee bereitet einigen praktizierenden Lehrkräften Schwierigkeiten. Wiederum an-
dere hatten diesbezüglich überhaupt keine Probleme. Dies sollte in den Zusammen-
hang gestellt werden, dass Kreativität von einer Reihe von Bedingungen abhängt,
wie z. B. von kognitiven Fähigkeiten, der motivationalen Stimmung, persönlicher
Begabung oder weiteren Persönlichkeitseigenschaften (vgl. u. a. Csikszentmihalyi,
1996). Auch die innere positive Überzeugung kreative Ideen finden zu können, be-
einflusst die Entwicklung eines eigenen nachhaltigkeitsorientierten Unterrichts
enorm. In den Erprobungen kam diese Abhängigkeit sehr deutlich zum Vorschein.
So gab es Teilnehmende, die sofort eine passende und gute Unterrichtsidee parat
hatten, wohingegen andere echte Schwierigkeiten und lange Zeit benötigten eine
Idee zu entwickeln. Das Fortbildungskonzept versuchte auf unterschiedliche Art auf
diese Schwierigkeit einzugehen. Erstens wurde davon ausgegangen, dass die Teil-
nehmenden über eine komplexe, praktische und berufsrelevante Problemsituation
dazu animiert werden könnten, sich mit der vorliegenden kreativen Entwicklungs-
arbeit gegen alle persönlichen Widerstände zu beschäftigen. Dies gelang auch bei
vielen Teilnehmenden, aber eben nicht bei allen. Zweitens wurde eine Verbindlich-
keit in Form einer abschließenden Präsentation des eigenen Unterrichtsentwurfs im
Plenum geschaffen, um die Teilnehmenden zusätzlich zu animieren. Drittens durf-
ten sich Gruppen bilden, um gemeinsam eine Idee zu entwickeln. Hier wurde davon
ausgegangen, dass intensivere kreative Prozesse in sozialen Gruppen stattfinden
und durch Assoziationen anderer unterstützt werden. Viertens sollte die Vorstellung
der entwickelten Unterrichte bei den Lehrenden weitere kreative Ideen hervorrufen.
Für Fortbildungen, in denen also eigene Unterrichtsskizzen entwickelt werden,
muss der Aspekt der Kreativität allerdings noch deutlicher beachtet werden. Hierbei
sollte in Betracht gezogen werden, verstärkt Techniken zur Förderung der Kreativität
zu implementieren. Weiterhin muss die Fortbildung bei solchen Lernphasen dafür
Sorge tragen, dass den Teilnehmenden eine kreativitätsfördernde Umgebung bereit-
gestellt wird. Aber vor allem gilt es zu beachten, dass kreative Prozesse viel Zeit in
Anspruch nehmen und häufig nur die Möglichkeit darin besteht, den Teilnehmen-
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den ihre beanspruchte Zeit einzuräumen. Daraus konnte folgendes Gestaltungsprin-
zip entwickelt werden:
Gestaltungprinzip 9: Berücksichtigung der Abhängigkeit der Entwicklung eines
nachhaltigkeitsorientierten Unterrichtsentwurfs von kreativen Fähigkeiten
Die Entwicklung einer nachhaltigkeitsorientierten Unterrichtseinheit hängt von
den individuellen kreativen Fähigkeiten der Teilnehmenden ab. Im Zuge einer
Fortbildung ist der kreative Prozess bei den Teilnehmenden auf vielerlei Art zu
unterstützen:
1. durch den Einsatz bestimmter Kreativitätstechniken
2. durch die Schaffung einer kreativen Umgebung
3. durch die Initiierung eines Ideenaustausches
4. durch die Zusammenarbeit in Gruppen
5. etc.
Zu bedenken gilt, dass sich Kreativität aber nicht erzwingen lässt. Der Kreativi-
tätsprozess ist individuell unterschiedlich und kann selten vorgeplant werden.
Deshalb sollte die Teilnehmer:innen einen eigenen Spielraum zugestanden be-
kommen, in welchem sich ihre Kreativität am besten entfalten kann.
5.5 Analyse der professionellen nachhaltigkeitsorientierten
Handlungskompetenz von Berufsschullehrkräften
Die zweite große Zielstellung dieser (Folge-)Studie bestand darin, vertiefende Er-
kenntnisse über die professionelle nachhaltigkeitsorientierte Handlungskompetenz
der Berufsschullehrkräfte zu erhalten. Bereits im Kapitel 3.3 konnten professionelle
nachhaltigkeitsorientierte Handlungskompetenzen durch theoretische Bezüge her-
geleitet und Anforderungen formuliert werden, die sich für die Umsetzung von
BBnE ergeben. Darauf aufbauend wurde im Kapitel 4 der „Status quo“ bzw. eine Be-
standsaufnahme der professionellen nachhaltigkeitsorientierten Handlungskompe-
tenz der Berufsschullehrenden vorgenommen. Im Sinne des Vertiefungsdesigns
(vgl. Mayring, 2001, Kuckartz, 2014a, S. 78 f.) sollen an dieser Stelle die bisherigen Er-
kenntnisse auf der Grundlage der im Gamma-Stadium durchgeführten Untersu-
chungen vertiefend analysiert und systematisiert werden. Damit soll gewährleistet
werden, die bisherigen Ergebnisse besser zu verstehen und zu erklären. Die fol-
gende Analyse soll die folgenden Fragen beanworten, um daraus hilfreiche Gestal-
tungsprinzipien für die Gestaltung von BBnE-Fortbildung im Hinblick auf indivi-
duelle Faktoren herleiten zu können:
1. Welche inhaltlichen und didaktischen Fähigkeiten zur Umsetzung von Nachhal-
tigkeit müssen bei den Lehrkräften gefördert werden?
2. Wie lässt sich nachhaltigkeitsorientierte Handlungskompetenz (Wissen, Über-
zeugungen, Motivation und Selbstwirksamkeit) bei Lehrkräften fördern?
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Ein wesentliches Ziel einer Fortbildung ist es, die Lehrkräfte in ihrer Kompetenz zu
befördern, damit sie BBnE in die berufsschulische Ausbildung implementieren kön-
nen. Die nachfolgende inhaltsanalytische Auswertung soll also weitere Handlungs-
empfehlungen hervorbringen, die zur Förderung einer nachhaltigkeitsorientierten
Handlungskompetenz innerhalb von Fortbildungen beitragen. Dazu wird sich den
Kompetenzen insofern genähert, dass zuerst allgemein dargelegt wird, was generell
von den Befragten zu jedem der vier Kompetenzbereiche geäußert wurde, um dann
in den detaillierteren Kategorienauswertungen entsprechend der jeweiligen Kompe-
tenzfacette einzusteigen. Abschließend soll jeweils geklärt werden, inwiefern die er-
probte Fortbildung die Kompetenzen der Lehrkräfte befördern konnte.
5.5.1 Kognitive Fähigkeiten und Professionswissen
Die Kategorie „kognitive Fähigkeiten und Professionswissen“ enthält Aussagen, die
fünf Unterkategorien zugeordnet wurden (s. Abbildung 39).
Kategorien der fachlichen Kompetenz (Ausdruck des Code-Matrix-Browser)
Eine insgesamt relativ gleichmäßige Verteilung der Aussagen besteht bei den drei
wesentlichen Kompetenzfacetten: Die Summe der Aussagen zum pädagogischen
(n = 24), fachdidaktischen (n = 25) und fachlichen (n = 27) „Wissen und Können“ ent-
spricht annähernd der gleichen Anzahl. Zur Kategorie „Informationsbeschaffung
vor der Fortbildung“ äußerten sich alle Befragten mindestens einmal (n = 13), wohin-
gegen sich ungefähr die Hälfte der Interviewten mit den Aussagen in der Kategorie
„eigene Kompetenzeinschätzung“ zurückhielten (n = 8). Diese Kategorie wurde des-
halb nicht weiter ausgewertet, da hier vermutet wird, dass die Frage für die Befrag-
ten zu heikel und persönlich war. Auch die inhaltliche Auswertung der Antworten
der Befragten deutet darauf hin.
Die Auswertungsübersicht macht durch die verschiedenen Größen der Qua-
drate deutlich, dass sich bestimmte Befragte zu bestimmten Kompetenzfacetten aus-
führlicher äußerten. Das hat damit zu tun, dass diese Kompetenzfacette für die
Interviewten einen besonderen Wert für die Umsetzung von BBnE einnimmt. Dem-
entsprechend zeigt sich, dass sich B8, B10, B1 und B9 vermehrt zur pädagogischen
Kompetenzfacette äußerten. Damit war diese Kompetenz im höheren Maße für sie
im Kontext des „Wissens und Könnens“ relevant. Bei B2, Phillip und B5 spielten
zwei Kompetenzfacetten gleichermaßen eine entscheidende Rolle. Ihre Aussagen
Abbildung 39:
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beschäftigten sich vorwiegend mit der fachdidaktischen und fachlichen Kompetenz.
B4s, B7s und B12s Aussagen verteilen sich in gleichmäßiger Anzahl auf alle drei
Kompetenzbereiche. Die Aussagen von B11 und B6 konnten jeweils einer Kompe-
tenzfacette zugeordnet werden. So äußerte sich B11 vermehrt zur fachdidaktischen
Kompetenz, wohingegen sich B6s Aussagen überwiegend auf fachliche Aspekte be-
zogen.
Dies veranschaulicht, dass die Befragten eine unterschiedliche Anspruchshal-
tung an die fachlichen, fachdidaktischen und pädagogischen Kompetenzen der Leh-
renden im Kontext von BBnE haben. Die größere Anzahl an Aussagen von B10 zur
pädagogischen Kompetenz macht beispielsweise deutlich, dass er in BBnE vornehm-
lich einen bildungstheoretischen Anspruch sieht und dass BBnE insofern für ihn
mit pädagogischen Fähigkeiten einhergeht. Die Befragten (z.B. B3 und B5), die sich
mehrheitlich zu den fachdidaktischen und fachlichen Fähigkeiten äußerten, assozi-
ieren mit BBnE, dass Lehrende größtenteils nachhaltigkeitsorientierte fachliche Fä-
higkeiten benötigten. Nur so können die Auszubildenden ihrer Meinung nach für
die zukünftigen beruflichen Anforderungen qualifiziert werden.
Zusammengefasst lässt sich festhalten: Die Hälfte der Befragten vertreten die
Auffassung, dass zur Umsetzung von BBnE vor allem pädagogische Fähigkeiten vor-
handen sein müssen. Dagegen verbindet ein anderer Teil der Interviewten mit der
Umsetzung von BBnE vorwiegend fachdidaktische Fähigkeiten. Insgesamt heißt
dies nicht, dass sie nicht anerkennen, dass für die Umsetzung von BBnE alle drei
Kompetenzfacetten benötigt werden. Welche Fähigkeiten die Lehrenden aus Sicht
der Befragten konkret benötigen, wird weiter unten ausgewertet.
Kenntnissstand und Interesse vor der Fortbildung
Bevor die Äußerungen der Interviewten zu den pädagogischen, fachdidaktischen
und fachlichen Fähigkeiten analysiert und dargestellt werden, soll der Wissensstand
der Befragten zu BBnE präsentiert werden. Die Auswertungen zeigen, dass die Aus-
sagen zur Beschaffung von Informationen vor der Fortbildung dabei von „ganz ehr-
lich, gar nicht“ (B2, 96) über die Beschäftigung mit allgemeinen Nachhaltigkeitsthe-
men bis zum intensiven und ausführlichen Informieren über (B)BnE reichen.
Insgesamt äußerten sich die Hälfte der Befragten (n = 6), dass sie sich noch gar
nicht über BBnE vor der Fortbildung informiert haben. Diese haben häufig erst wäh-
rend der Fortbildung erfahren, dass BBnE überhaupt ein Thema in der Berufsbil-
dung ist: „Nein, wie gesagt ich habe das erste Mal durch die Fortbildung den Begriff ge-
hört. Und das es in der Beruflichen Bildung, ja wie nennt sich das, wissenschaftliche
Ausrichtung da jetzt gibt. Das habe ich vorher noch nicht mitbekommen.“ (B5, 89). Wei-
tere drei Befragte gaben an, dass sie sich ausschließlich über die Themen Umwelt-
schutz, Nachhaltigkeit oder nachhaltige Entwicklung informiert haben. „Also, da-
durch, dass ich eben schon früh mit diesem Thema mich auseinandergesetzt habe und
auch später durch das Studium der Chemie bin ich immer wieder an dieses Thema gekom-
men. Oder mit dem Thema Umweltschutz und dann später eben auch Nachhaltigkeit im-
mer wieder in Kontakt gekommen, durch auch fachliche Inhalte. Und insofern ist das ein
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stetiger Prozess gewesen mir Wissen zu bestimmten Bereichen der Nachhaltigkeit und des
Umweltschutzes [anzueignen].“ (B10, 61). Die Beschaffung der Informationen bei die-
sen Interviewten beruhte häufig auf Fachzeitschriften, Fachliteratur oder Internet-
quellen: „Ok. Ich kannte den Begriff ja nicht. Sagen wir über Nachhaltigkeit oder nach-
haltige Entwicklung. Also Zeitschrift ‚Enorm‘. Was die Branche angeht, bringt die FVW
und Travel(…), das sind zwei Fachzeitschriften im Tourismusbereich, normale, ab und zu
mal so kleine Ansätze, was da so gerade neu ist. Ob jetzt Tui auf Mallorca aufgeforstet ha-
ben oder ob es um die neuen Hotels geht, die jetzt komplett nachhaltig sind. Oder halt
auch nicht, weil es in einem Naturschutzgebiet gebaut wird. Um solche Sachen. Sonst
Fernsehen, Zeitung, Zeitschriften, was gerade läuft. Ab und zu gibt es da ja Artikel in die
Richtung. Ansonsten eher Zufall“ (B3, 74). Sie haben bislang allerdings noch keine
Fortbildungen zu BBnE besucht.
Weitere drei Befragte haben sich konkreter mit BBnE auch vor der Fortbildung
beschäftigt. Der Umfang der Beschäftigung gestaltete sich dessen ungeachtet sehr
unterschiedlich. Ein Interviewter äußerte diesbezüglich, dass er sich erst vor der
Fortbildung im Internet „mal eben kurz schlau“ gemacht hat: „Also ich habe online
geschaut, was in Bundesländern so läuft in BBnE. Ich weiß nicht, wie erfolgreich. Aber ich
habe ja schon gesagt, dass es spärlich war, was ich da gefunden habe. […] So habe ich mich
informiert.“ (B7, 84). Ein Zweiter bildete sich aufgrund der Mitarbeit im Rahmen ei-
nes BBnE-Projektes mehr oder weniger zufällig über BBnE weiter: „Ich bin da irgend-
wie reingerutscht. War dann auf Veranstaltungen von Engagement Global und hab mit
anderen Lehrende darüber gesprochen […] Nicht jetzt spezifisch oder gezielt im Internet
oder bestimmte Quellen, das habe ich jetzt nicht.“ (B12, 62). Und ein Dritter, der sich
schon vorher sehr intensiv auf unterschiedliche Weise über BBnE informierte und
auch weiterbildete: „Also ich habe diverse Zeitschriften, wo ich gar nicht mehr hinterher-
komme. […] Dann gibt es natürlich etliche Foren. […] Oder ich gucke regelmäßig, was mein
Land Schleswig-Holstein mir als Lehrer anbietet in der Richtung und das ist noch über-
sichtlich“(B11, 119). Dieser Teilnehmende hat bereits eine einjährige Fortbildung im
BBnE-Bereich über die Etablierung von Zukunftsschulen in Schleswig-Holstein ab-
solviert.
Zusammengefasst lässt sich damit erkennen, dass sich der größte Teil der be-
fragten Lehrkräfte nur sehr wenig mit speziellem BBnE-Wissen beschäftigte. Wenn
sie sich informierten, dann über Wissen, das aus allgemeinen Quellen stammte und
sich vorzugsweise auf gesellschaftliche, wirtschaftliche oder umwelttechnische Pro-
blemaspekte der nachhaltigen Entwicklung bezog. Die Lehrkräfte informierten sich
gar nicht bzw. wussten gar nichts über BBnE. Vielen war das Konzept einer BBnE
und der dahinterliegenden Idee kein Begriff. Ein gewisses Interesse an BBnE zeig-
ten allerdings alle Befragten.
Pädagogische Fähigkeiten
Neun Befragte äußerten sich ausgiebig über den Bedarf an pädagogischen Fähigkei-
ten im Kontext von BBnE. Drei Befragte äußerten sich überhaupt nicht dazu. Die
Analyse zeigt allerdings, dass es in den Aussagen viel weniger um die eigentlichen
pädagogischen Fähigkeiten von Berufsschullehrkräften geht als vielmehr um per-
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sönliche Eigenschaften, die von ihnen im Kontext von BBnE als wesentlich einge-
stuft wurden.
Infolgedessen stand für einige der Befragten fest, dass die Umsetzung von
BBnE eine hohe Authentizität verlangt. „Um das den Schülern nahe legen zu können,
[…] braucht er dafür auch eben Authentizität“ (B12, 64). Authentizität ist grundsätzlich
eine Persönlichkeitseigenschaft, die aussagt, dass sich Lehrende entsprechend ihrer
Werte, Einstellungen und Überzeugungen verhalten. BBnE-Unterricht ist – nach
Aussagen der Befragten – nur dann authentisch, wenn sich Lehrkräfte entsprechend
ihrer Werte verhalten, die in Verbindung mit der Nachhaltigkeitsidee stehen. An-
sonsten würden sie sich einer Doppelmoral schuldig machen und sich scheinheilig
verhalten. In diesem Zusammenhang wurde gleichzeitig die Wichtigkeit der Vorbild-
Funktion hervorgehoben. Die unterrichtliche Umsetzung von BBnE hat für die Lehr-
kraft viel damit zu tun, dass sie auch nachhaltige Werte vorleben: „Und, wie ich vor-
hin schon sagte mit dem roten Kopf, er sollte dabei authentisch sein. Es hat keinen Sinn
den Zeigefinger zu heben, wenn man sich den eigentlich auch gegen sich selber erheben
müsste […]“ (B10, 67). Damit vertreten die befragten Lehrkräfte die Meinung, dass
eine Lehrkraft in allen Lebensbereichen entsprechend der Nachhaltigkeitsidee han-
deln sollte, um authentisch sein zu können. Dies gilt als Grundvoraussetzung, um
der pädagogischen Funktion im Kontext von BBnE nachkommen zu können.
Eine weitere Persönlichkeitseigenschaft, die drei Befragte unabhängig vonei-
nander äußerten, betraf das Einfühlungsvermögen (Empathie), das eine Lehrkraft
für die Umsetzung von BBnE im Unterricht besitzen sollte: „Und also das ist eine Vo-
raussetzung, die der Lehrer haben muss, irgendwo diese Empathie-Fähigkeit, wenn man so
will. Sonst kommt er nicht an die Ebene an den Schülern heran, wo er sie glaube ich, mög-
lichst bewegen wird. […] Also hier ist quasi wichtig, dass der Lehrer schon irgendwo in so
einer sozialen, wie soll ich das formulieren, ja, dass er eben einen Draht aufbaut zu den
Leuten, mit denen er da in einer Klasse sitzt.“ (B6, 90). Diese Eigenschaft wird als eine
grundlegende Voraussetzung angesehen, um eine vertrauensvolle Beziehung zu den
Schülern aufbauen zu können. Denn bei BBnE handelt es sich für die befragten
Lehrkräfte um „so ein sensibles Thema so. Es ist so gefährlich, wenn man es so falsch an-
leitet oder so auf Oberlehrerhaft rüberbringt, […]“ (B8, 22). Es muss einer Lehrkraft also
gelingen eine einfühlsame Beziehung zu den Schülern aufzubauen. Sobald dies ge-
schafft ist, werden überzeugende und sensible kommunikative Fähigkeiten benötigt:
„Er muss selbst auf jeden Fall, diese Kommunikationskompetenz ist ganz wichtig. Sonst
hat er diesen ganzen Kanal gar nicht. Dann alles auch was damit einhergeht, also auch
emotionale Geschichten, Empathie und so, dass er das auch richtig interpretiert, was von
den Schülern kommt und dann muss er ziemlich kreativ sein“ (B1, 84).
B9 äußert in diesem Zusammenhang, warum es sich bei der Leitidee der nach-
haltigen Entwicklung um einen sensiblen Unterrichtsgegenstand handelt. Er hebt
hervor, dass BBnE ganz stark mit der Orientierung an persönlichen Werten und
Überzeugungen gebunden ist: „ja erstmal damit anfangen, was eigentlich Wertevermitt-
lung ist“ (B9, 108). Für ihn heißt das, dass Lehrende sich bewusst sein müssen, dass
nachhaltigkeitsorientierter Unterricht von ihnen Werteentscheidungen unter An-
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wendung von Faktenwissen und Unsicherheit abverlangt. Er schätzt seine Kollegen
aber bisher nicht kompetent genug dafür ein: „Und es sind insbesondere immer noch
diese Restbestände von diesen Ingenieursmäßigen in der Not ausgebildeten Lehrende, die
wir noch haben. Die eigentlich immer noch beim PN-Übergang am liebsten anfangen mit
dem Unterricht. Also so den Urschleim "Grundlagen sind wichtig, Grundlagen, Grundla-
gen, Grundlagen...". Da wirst du mit Nachhaltigkeit wenig machen können. Also die müs-
sen erstmal ihre Bildungsziele revidieren. Also, wenn wir das schaffen, das wir tatsächlich
mehr Lehrer dazu bringen zu bilden und auch wieder anstatt fachlich zu bilden und einse-
hen, dass Fachbildung nur eine Untergruppe des Bildens ist und dass unser Auftrag ist zu
bilden, dann haben wir schon eine Menge erreicht.“ (B9, 108). Schlussendlich unterliegt
BBnE einem starken werteorientierten Bildungsanspruch, der von den Lehrkräften
bestimmte pädagogische Fähigkeiten abverlangt. Die Konfrontation mit der Leitidee
der nachhaltigen Entwicklung im berufsbildenden Bereich benötigt die Fähigkeit ei-
nen sensiblen Unterrichtsgegenstand einfühlsam, aber überzeugend „rüberzubrin-
gen“ zu können.
Zusammengefasst zeigt sich, dass aus Sicht der Befragten bestimmte Persön-
lichkeitseigenschaften für die Umsetzung von BBnE relevant sind. Für BBnE wur-
den von den befragten Lehrkräften insbesondere Eigenschaften wie Einfühlungsver-
mögen und Authentizität hervorgehoben. Mit diesen Eigenschaften ausgestattet
erfordert BBnE von den Lehrenden die Fähigkeit eine vertrauensvolle Beziehung zu
den Lernenden aufbauen zu können und sich ihrer eigenen Werte, Einstellungen
und Überzeugungen nicht nur bewusst zu sein, sondern sie moralisch vertreten zu
können und sich entsprechend danach zu verhalten. Die werteorientierte Ausrich-
tung verlangt die pädagogische Fähigkeit, nachhaltigkeitsorientierte Inhalte sensibel
im Unterricht integrieren zu können, sodass sie bildend sind.
Fachliche Fähigkeiten
Alle Befragten äußerten sich zu den fachlichen Fähigkeiten (n = 12). Dabei konnte
eine einheitliche Argumentationslinie in den Äußerungen der Befragten festgestellt
werden. Insgesamt wurden von den Befragten sehr wenige berufsspezifische und
nachhaltigkeitsorientierte Sachverhalte genannt: „Ich glaube nicht, dass du für be-
stimmte Themen bestimmte Kompetenzen brauchst. Du brauchst immer Fachmethoden
und Sozialkompetenz. Du brauchst die bestimmte Fachkompetenz in dem Bereich.“ (B3,
76). Die Befragten gehen vielmehr davon aus, dass nicht fachliches Wissen entschei-
dend für die Lehrkräfte zur Umsetzung von BBnE ist, sondern vielmehr das Wissen
über die eigene Eingebundenheit in die nachhaltige Gesellschaftsentwicklung: „Also
ich bin der Meinung, dass dieses Bewusstsein des ökologischen Fußabdrucks. Das ist das
erste, was bei einem Lehrer sein sollte, also überhaupt, was das bedeutet. Das haben schon
sehr viele, aber auch, nicht Angst davor haben. […] Man sollte sich vorführen lassen, wie
rücksichtslos man sich verhält, ne. […]“ (B9, 104).
Viele der Aussagen decken sich aber auch mit der theoretischen Exploration (s.
Kapitel 3.3.2.2). So kamen die Befragten nach kurzer Bedenkzeit häufig darauf, dass
ein explizites Nachhaltigkeitswissen, z. B. das Nachhaltigkeitsdreieck mit seinem in-
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terdependenten und systemischen Zusammenhang, entscheidendes Wissen für
Lehrkräfte im Kontext von BBnE darstellt: „Nein, es gibt da, ich bleib da bei meiner Aus-
sage von eben, es gibt da kein bestimmtes Wissen, was man wissen sollte. […]. Ähh, ja das
Wissen, dieses Nachhaltigkeitsdreieck ist ja, da kommt man auch selber drauf oder“ (B4,
114). Explizites Nachhaltigkeitswissen wird demnach benötigt, damit exakt verstan-
den wird, was „nachhaltige Entwicklung“ überhaupt bedeutet und wie sie konkreti-
siert werden kann. Wenn kein einheitliches Nachhaltigkeitsverständnis vorliegt,
dann wird die Idee der nachhaltigen Entwicklung möglicherweise falsch verstanden,
wie das folgende Zitat einer Befragten zum Ausdruck bringt: „Ja, wir hatten letztens
eine Sitzung, die Ausbildung der PTA´s soll jetzt novelliert werden. Und da war ich jetzt
zufälligerweise mit dabei wo wir ein Feedback abgeben sollten an die Gewerkschaft und ich
habe gemerkt das meine Kollegen mich nicht richtig verstehen, was ich mit Nachhaltigkeit
meine. Die haben dann daraus was gemacht und das auch abgeschickt, ohne, dass ich das
vorher gesehen habe.“ (B2, 36). Explizites Nachhaltigkeitswissen macht die Umset-
zung von BBnE leichter, gerade in der Zusammenarbeit mit Kollegen. Dazu ist es
vorteilhaft, wenn ein annähernd ähnliches Verständnis von der Grundidee der nach-
haltigen Entwicklung besteht.
Weiterhin äußerten die Befragten, dass die Lehrkräfte die Fähigkeit besitzen
sollten, Wissen über die systemischen Zusammenhänge zu haben: „Okay, das ist na-
türlich schon so, dass es bei Nachhaltigkeit ständig um sehr komplexe, große, globale Zu-
sammenhänge geht und natürlich braucht man eine gewisse Abstratkionskompetenz, aber
auch eine gewisse Kompetenz, Zusammenhänge im größeren Maßstab wahrzunehmen“
(B4, 118). Für die Befragten steht fest, dass es bei BBnE darum geht, dass das syste-
mische Wissen immer mit dem berufsbezogenen Wissen zusammengebracht wer-
den muss: „Ja, er muss natürlich über das was glaube ich so Produktionskette genannt
wird, oder eben diese Zusammenhänge muss er letztlich haben. Eigentlich erfordert das ja
das, was man glaube ich Expertise nennt. D. h. einzelne Sachen auch zu vernetzen mitei-
nander. Also, es nützt ihm nichts, wenn er sozusagen auch nur ein Fachidiot ist. Sondern,
er muss in der Lage sein, so eine Emergenz zu schaffen, aus dieser Vernetzung“ (B6, 94).
Aus den Ergebnissen der Befragten lässt sich zusammenfassend festhalten,
dass drei Elemente im fachlichen Kontext für die Umsetzung von BBnE für die In-
terviewten entscheidend sind: (1) explizites Nachhaltigkeitswissen, das mit dem
Wissen um die eigene Eingebundenheit einhergeht, (2) Wissen über die interdiszi-
plinären und systemischen Zusammenhänge und (3) die Fähigkeit spezielles berufs-
fachliches Wissen in den systemischen Kontext stellen zu können.
Fachdidaktische Fähigkeiten
Alle Befragten, bis auf eine Person, haben sich zu den fachdidaktischen Fähigkeiten
im Kontext von BBnE geäußert. Allerdings wird von allen Befragten als einzige wich-
tige fachdidaktische Fähigkeit der Berufsschullehrkräfte die methodische Gestaltung
von BBnE hervorgehoben. Häufig wird diese im Zusammenhang mit der fachlichen
Kompetenz genannt: „Neben der Fachkompetenz finde ich die Methodenkompetenz mit
am wichtigsten. [… ] Es geht hautsächlich um die Methode und um das Fachliche, was ich
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dann für den einen Beruf brauche“ (B3, 86). Außer von einer Lehrkraft wird von den
meisten Befragten nicht explizit darauf eingegangen, wie sich BBnE grundsätzlich
vom bisherigen berufsschulischen Unterricht methodisch unterscheidet.
B11 ist der Einzige, für den entscheidend ist, dass sich eine Berufsschule im
Zuge von BBnE für außerschulische Lernorte öffnen muss. Diesen Gedanken hat B11
vor allem auch aus einer BBnE-Fortbildung aufgenommen, die er schon vorher ab-
solviert hatte: „[…] Also ich erzähle nicht nur theoretisch drüber, sondern gehe mit ihnen
vielleicht auch mal los. Auf den Schrottplatz als Metallern. Und sag eben einfach mal was
Buntmetalle sind, was Ressourcen sind, was sind seltene Erden, also diese Thematik und
bespreche das mit dem Schrotthändler vor Ort oder auf dem Recyclinghof, wenn ich da mal
bin. Da natürlich hinzugehen – lernen an einem anderen Ort – klassischer außerschu-
lischer Lernort. Dies nicht nur als Ausflug zu sehen, sondern auch als Aufgabe. So, das ist
jetzt mal Nachhaltigkeit oder Umweltschutz, unser Thema – rausgehen. Also die Kompe-
tenz, wenn man das jetzt als Kompetenz definieren möchte, zu sagen eben jetzt den Men-
schen vor Ort zu suchen, der direkt mit dieser Thematik zu tun hat – Abfallwirtschaft. […]“
(B11, 133). Für B11 besteht eine fachdidaktische Fähigkeit eines Lehrenden also da-
rin, BBnE an konkreter Stelle mit Experten thematisieren zu können, um sich prak-
tisch und kritisch-konstruktiv mit nachhaltiger Entwicklung auseinanderzusetzen.
B9 sieht dies ganz anders. Für ihn werden für die Umsetzung von BBnE keine
anderen und neuen fachdidaktischen Fähigkeiten von einer Lehrkraft benötigt: „Ich
denke, dass sich dann die Nachhaltigkeit dann von ganz alleine aufdrängt. Methodisch-di-
daktisch, glaube ich, ist gar nicht so wahnsinnig viel besonders. Da musst du gar nicht so
einen besonderen Chi-Chi machen. Nachhaltigkeit ist eigentlich so selbstverständlich. Die
begegnet dir überall […]. Die Betroffenheit ist ihnen viel näher da. […]“ (B9, 108). Im
Grunde steckt hinter B9s Aussagen die Annahme, dass er davon ausgeht, dass die
fachdidaktischen Fähigkeiten der Berufsschullehrkräfte vorliegen und hinsichtlich
BBnE lediglich nachhaltigkeitsorientiert zu akzentuieren sind.
Zusammengefasst steht für die meisten Lehrkräfte die methodische Umset-
zung von BBnE im Vordergrund der Betrachtung. Für diese Lehrkräfte ist sie beson-
ders wichtig, um die fachlichen Inhalte adäquat in den Unterricht einbinden zu
können bzw. BBnE praktisch-konkret werden zu lassen. Hierfür sind spezielle me-
thodische Kompetenzen nötig, wie z. B. die Durchführung von Erkundungen in au-
ßerschulischen Lernorten. Andererseits wird von den Befragten hinterfragt, ob nicht
für BBnE bereits die benötigten fachdidaktischen Fähigkeiten vorliegen und ledig-
lich nachhaltigkeitsorientiert akzentuiert werden müssen. Die anschließende Aus-
wertung der Förderung der fachdidaktischen Fähigkeiten wird diesen Aspekt wieder
aufnehmen.
Förderung des „Wissens und Könnens“ der Lehrenden
Die mit den Lehrkräften durchgeführte Fortbildung legte den Schwerpunkt auf die
Förderung der fachdidaktischen Kompetenz. Dies wird ebenfalls in den Auswertun-
gen der Interviews zur Wirkung der Fortbildung aus Sicht der Befragten deutlich
(s. Abbildung 40). Die häufigsten Aussagen zur Wirkung der Fortbildung (n = 24)
konnten der Kategorie „fachdidaktisches Wissen“ zugeordnet werden.
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Wirkung der Fortbildung auf das „Wissen und Können“ der Lehrkräfte
In diesem Sinne bestätigen die Interviewten, dass sich die Förderung der fachlichen
Fähigkeiten zwischen, „also einmal ist mein Wissen natürlich schon aufgefrischt worden.
[…] Und es ist bestimmt auch noch ein bisschen was dazu gekommen, was ich noch nie
gehört hatte“ (B4, 140) und „fachlich habe ich auch was dazu bekommen. Denn ich habe
zwei Wochen nach der vorletzten Fortbildungsveranstaltung auf einer Konferenz das
Thema vorgestellt und da konnte ich einfach davon profitieren, dass ich sowohl in der Fort-
bildung, was die Methode angeht, als auch das fachliche und inhaltliche sehr gut selber
umsetzen konnte“ (B10, 75) bewegte. Einheitlicher bewerten die Befragten den Zu-
wachs fachdidaktischer Fähigkeiten, indem sie „ein Stück weit Methodenkompetenz
dazugelernt haben und verstanden haben, wie die [Methoden] funktionieren […] (B1, 92).
Kritisch in Bezug auf die fachdidaktischen Fähigkeiten wurde von einer Teilnehme-
rin angemerkt, dass sie methodisch zwar viel dazugelernt habe, es ihr aber immer
noch schwerfallen würde inhaltliche Anknüpfungspunkte in ihrer beruflichen Fach-
richtung für nachhaltige Entwicklung zu finden: „Es ist gar nicht so das methodische,
sondern das inhaltliche, wie bekomme ich das zusammen, sodass es auch sinnvoll ist“ (B2,
115). Eine ähnliche Aussage trifft ein Teilnehmer, welcher sich noch mehr Wissen
über Inhalte in den Curricula der eigenen Domäne gewünscht hätte: „Ja, genau. Cur-
riculare Analyse, da muss ich noch mehr Kompetenzen erwerben, um da dann schöne The-
men herauszuziehen. Und das auch in einer Form zu verschriftlichen, die meinen Kollegen
hilft. So, das auf jeden Fall. Dazu gehört auch die Formulierung von Zielen und so. Das
auf jeden Fall“ (B1, 147). Bezüglich der Wirkung auf die pädagogischen Fähigkeiten
äußerten sich die befragten Lehrkräfte kaum.
Wirkung auf die fachdidaktischen Fähigkeiten
Um genauere Erkenntnisse über die Förderung zu den fachdidaktischen Fähigkeiten
der Teilnehmenden erhalten zu können, wurden sie vor der Fortbildung zusätzlich
in sechs Kenntnisbereichen in Bezug zu BBnE befragt (s. Tabelle 50).
Abbildung 40:
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Kenntnisse der Teilnehmenden vor der Fortbildung (FBt1)Tabelle 50:
Nr. Item










1 …nachhaltige Inhalte in den Curricula
meiner Domäne (n = 14) 1 1 4 1 5 2 4.00 (1.152)
2 … Unterrichtsmethoden für nachhaltige
Inhalte (n = 14) 1 5 2 1 4 1 3.36 (1.598)
3 …nachhaltige Unterrichtsmaterialien für
meine Domäne. (n = 14) 2 5 1 5 1 0 2.86 (1.292)
4 … die zu fördernden Kompetenzen für
nachhaltige Entwicklung (n = 14) 1 3 3 2 4 1 3.57 (1.505)
5 …Nachhaltigkeit als Bildungsziel
(n = 13) 1 1 2 1 7 1 4.15 (1.463)
6 … didaktische Konzepte einer beruf-
lichen Bildung für nachhaltige Entwick-
lung (n = 14)
3 2 4 2 3 0 3.00 (1.468)
Bei der Betrachtung der Ergebnisse ist auffällig, dass die Kenntnisse der Lehrkräfte
relativ heterogen vor der Fortbildung in Bezug zu BBnE verteilt waren. Die Ergeb-
nisse verdeutlichen, dass nicht nur Lehrkräfte teilgenommen haben, die sich bereits
mit BBnE sehr gut auskannten. Die detaillierte Auswertung der Daten mit Bezug zu
den einzelnen Personen verdeutlicht, dass die Lehrkräfte, die gute Vorkenntnisse be-
saßen, diese auch in allen Bereichen hatten bzw. andersherum, die mit wenig Vor-
kenntnisse hatten in allen sechs Bereichen wenige Kenntnisse.
Die Tabelle 52 fasst die Ergebnisse nach der Fortbildung zusammen. Durch die
Fortbildung haben die Teilnehmenden vor allem Kenntnisse in den Bereichen Me-
thoden (M = 5.08), Kompetenzen (M = 4.54), Nachhaltigkeit als Bildungsziel (M = 5.00)
sowie didaktische Konzepte (M = 4.92) für BBnE dazugewonnen.
Sie bestätigen auch, dass einige Lehrkräfte kaum Kenntnisse zu den Inhalten in
den Curricula der eigenen Domäne erhalten haben. Ein ähnliches Ergebnis zeigt
sich beim Erwerb von den Kenntnissen zu nachhaltigen Unterrichtsmaterialien für
die eigene Domäne. Auch hier tendierten vier befragte Teilnehmende zu „trifft nicht
zu“.
Die Ergebnisse der Interviews spiegeln diese Erkenntnisse wider. In diesem
Sinne wurde klar von den Befragten herausgestellt, dass sie hinsichtlich der metho-
dischen Umsetzung von BBnE wesentliche Fähigkeiten dazugelernt haben: „Das ist
dann natürlich gut so Methoden. Die sind dann natürlich wieder interessant. Gerade,
wenn man die selber erlebt hat. Ich glaube, wenn man dann selber in Schülerperspektive
war. Das ist das A und O“ (B7, 28). Wie bereits weiter oben in der Auswertung der
Fortbildung ersichtlich wurde, spielten vor allem die eigene Durchführung bzw. die
eigenen Erfahrungen mit der methodischen Umsetzung zur Erweiterung der fach-
didaktischen Fähigkeiten der Lehrkräfte eine entscheidende Rolle: „Methoden, also ja,
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methodische Kompetenzen auf jeden Fall. Ja, durch die tollen Beispiele und dadurch, dass
wir das gemacht haben“ (B8, 140). Einige der Befragten sind aber noch dabei zu über-
prüfen, wo die durchgeführten Methoden eventuell im eigenen Unterricht umsetz-
bar wären: „Also über die Methoden denke ich noch mal drüber nach. Dass ich die Di-
lemma-Methode noch mal einsetze. Dann über die Prozessanalyse noch mal schaue, ob ich
da einen schönen Prozess finde, den man durcharbeiten kann. Das ist so der Hauptge-
danke“ (B3, 92).
Erwerb von Kenntnissen durch die Fortbildung (n = 13) (FBt2)Tabelle 51:
Nr. Item










1 …nachhaltige Inhalte in den Curricula
meiner Domäne erworben. 0 3 1 5 4 0 3.77 (1.166)
2 … Unterrichtsmethoden für nachhaltige
Inhalte erworben. 0 0 0 2 8 3 5.08 (.641)
3 …nachhaltige Unterrichtsmaterialien für
meine Domäne erworben. 0 2 2 4 5 0 3.92 (1.115)
4 … die zu fördernden Kompetenzen für
nachhaltige Entwicklung erworben. 0 0 0 7 5 1 4.54 (.660)
5 …Nachhaltigkeit als Bildungsziel erwor-
ben. 0 0 2 1 5 5 5.00 (1.080)
6 … didaktische Konzepte einer beruf-
lichen Bildung für nachhaltige Entwick-
lung erworben.
0 0 1 3 5 4 4.92 (.954)
Aus fachdidaktischer Sicht fehlten besonders den Lehrkräften aus den dienstleis-
tungsbezogenen Fachrichtungen Hilfestellungen, um die konkreten beruflichen und
nachhaltigkeitsorientierten Lernziele und Themen identifizieren zu können: „Für
mich fehlt einfach so konkret jetzt, wie kann ich einer PTA oder einer PKA eine Einheit
machen, wo das auch zentrales Thema ist. Also wo es jetzt nicht nur um Verdauung geht
oder irgendwelche Erkrankungen, Diabetes oder so, sondern wie kann ich das zusammen-
bringen, dass das auch, das der Nachhaltigkeitsaspekt enthalten ist. Es ist gar nicht so das
methodische, sondern das inhaltliche, wie bekomme ich das zusammen. Also, das es auch
sinnvoll ist“ (B2, 115). B2 äußerte beispielsweise, dass sie weiterhin Schwierigkeiten
damit hat zu klären, wie „plane ich oder gestalte ich einen Unterricht nachhaltigkeits-
orientiert. Also, für meinen Bereich […]“ (B2, 113)
Im Gegensatz zu B2 ist B6 davon überzeugt, dass er etwas über die fachdidak-
tische Gestaltung gelernt hat und deshalb auch häufiger darüber nachdenkt, wie er
Nachhaltigkeit nun verstärkt in den beruflichen Unterricht einbeziehen kann: „Diese
Kompetenz, wenn man so will, also über dieses Nachdenken was wir in der Fortbildung
hatten, darüber. Du hast uns ja schon angeregt, sei es mit dieser Dilemma-Diskussion, oder
mit dem Überlegen über eigenen Unterricht. Oder letzten Endes hat man, sich ja mit dem
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Phänomen auseinandergesetzt und sie unter dem Aspekt der Nachhaltigkeit analysiert.
Und das habe ich vorher nicht getan. Und da habe ich gemerkt, es ist möglich, es ist gar
nicht so schwer wie man dachte, und insofern, mich einfach weiter ran zutrauen, das hat
zugenommen und eben die Dinge danach quasi mit der Struktur die ich bekommen habe,
durch die Fortbildung jetzt auch wirklich klarer zu strukturieren und zu analysieren“ (B6,
98) Er bringt zum Ausdruck, dass die Fortbildung ihm dabei geholfen hat, BBnE
strukturierter und systematischer in den eigenen Unterricht integrieren zu können.
Bei den Teilnehmenden sind große Unterschiede in der Wirkung der Fortbil-
dung auf die fachdidaktischen Fähigkeiten zu erkennen. B3 ist z. B. der Auffassung,
dass er fachdidaktisch bereits viel in Hinblick auf BBnE anwendet: „Ansonsten glaube
ich, dass ich relativ viel im Unterricht drin habe. Also ich habe fachlich diverse Bereiche
abgedeckt, die ich haben muss. Methodisch ist da auch einiges drin, wo sie verschiedene
Fachkompetenzen drauf haben müssen.“ (B3, 92) Andere haben durch die Fortbildung
wenigstens ein erstes gutes fachdidaktisches Verständnis bekommen. Es besteht da-
raus, dass sie wissen, worauf es methodisch und inhaltlich bei BBnE ankommt. Die
Verstetigung des fachdidaktisch Gelernten wird von einigen weiterhin als eine be-
stehende Herausforderung angesehen. Sie konstatieren, dass sie die Idee der Nach-
haltigkeit noch nicht durchgängig mit ihrem eigenen Unterricht verknüpfen konn-
ten. Sie würden gern eine fachdidaktische „Routine“ (B6, 100) entwickeln, mit der es
ihnen leichter fallen würde, BBnE umzusetzen. Hilfreich wäre es, wenn ihnen die
Verknüpfung der Nachhaltigkeitsidee mit dem eigenen Unterricht leichter „von der
Hand“ gehen würde: „Wann ist etwas nachhaltig. Da habe ich noch keine Durchflech-
tung meiner unterrichtlichen Ideen oder Vision damit gefunden. Es ist immer noch so ein
Highbeam-Spotlight. So, jetzt versuche ich mal da drauf auf Nachhaltigkeit einzugehen.
Ich fände es schöner, wenn ich es, wie beim Handeln, eben, dass das eine ständige Durch-
flechtung ist. […] Und da bin ich noch lange nicht“ (B9, 118). Vielen dieser Lehrkräfte
fehlt womöglich die Übung.
Wirkung auf die fachlichen Fähigkeiten
Die Auswertungen der Befragten zur Erweiterung der fachlichen Fähigkeiten expli-
zieren, dass viele Befragte vor allem die Integration von nachhaltigkeitsorientierten
Inhalten vertiefend verstanden haben. Die Teilnahme an der Fortbildung hat dazu
geführt, dass Themen der Nachhaltigkeit systematisiert wurden: „Also als wir noch
mal das Nachhaltigkeitsdreieck aufgezogen haben oder intra-oder intergenerationelle Ge-
rechtigkeit. Ich hatte solche Begriffe vorher auch aufgegriffen, aber mit Sicherheit vertieft
und da auch einfach fachlich besser geworden“ (B12, 74). Einem Teilnehmenden ist al-
lerdings erst durch eine Situation bewusst geworden, dass ihm viele Inhalte in der
Fortbildung geliefert wurden. Ihm wurde dies bewusst, als er selbst einen fachlichen
Vortrag auf einer Lehrerkonferenz zu BBnE halten sollte: „Fachlich habe ich auch was
dazu bekommen. Denn ich habe zwei Wochen nach der vorletzten Fortbildungsveranstal-
tung auf einer Konferenz das Thema vorgestellt und da konnte ich einfach davon profitie-
ren, dass ich sowohl in der Fortbildung, was die Methode angeht, als auch das Fachliche
und Inhaltliche sehr gut selber umsetzen konnte“ (B10, 75).
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Wirkung auf die pädagogischen Fähigkeiten
Die Fortbildung hat vor allem dazu geführt, dass sich B4 und B9 nochmals ihrer pä-
dagogischen Aufgabe im Kontext von BBnE bewusster wurden. Ihnen ist noch mal
klar geworden, wie wichtig es ist, die Schüler:innen sensibel mit der Leitidee der
nachhaltigen Entwicklung zu konfrontieren. In diesem Sinne formulierte B9, dass
es nicht die Aufgabe einer Berufsschullehrkraft sein sollte „eine unglaubliche Betrof-
fenheit und ein schlechtes Gewissen [bei den Schüler:innen] zu erzeugen“ (B9, 122). Für
die pädagogischen Fähigkeiten wurde ihm nochmals ganz klar, „dass wenn du über
Nachhaltigkeit diskutieren willst, dann muss du immer sehr darauf aufpassen, dass du die-
ses Bekehrende herausnimmst“ (B9, 120). Auch B4 wurde dieser Aspekt durch die Fort-
bildung nochmals sehr bewusst. Sie hat durch die Fortbildung ebenso gelernt, „dass
es ja wichtig ist nicht immer nur so negativ zu sein, weil sonst, das kenne ich ja auch aus
anderen Bereichen, sonst wird man als Person einfach und da gibt es ja auch in der sozial-
psychologischen Forschung zu, sonst wird man als Person, die das was auch immer gesagt
hat, einfach als negativ abgespeichert. […] Genau, das hatte ich da neu gelernt (B4, 120).
5.5.2 Motivationale Orientierungen der befragten Lehrkräfte
Die folgende Auswertung zur Kategorie „Motivationale Orientierungen“ enthält Aus-
sagen zur Motivation der Lehrkräfte auf drei Ebenen, die unmittelbar miteinander
verbunden sind. Wenn es um die Entwicklung von Zielen und Motiven zur Umset-
zung von BBnE geht, ist die Motivation ein entscheidender Faktor. Aus diesem
Grund soll die Motivation der Lehrkräfte vertiefend analysiert werden, um weitere
individuelle Gestaltungsfaktoren basierend auf motivationalen Aspekten zu entwi-
ckeln.
In der ersten Kategorie „Motivationsgrundlage“ wird daher dargestellt, auf wel-
che generellen Beweggründen die Motivation der befragten Lehrkräfte beruht. Daran
schließt die Kategorie „Ziele und Motive zur Umsetzung im Unterricht“ an, mit der
geklärt werden soll, welche Motive und Ziele die Lehrkräfte mit der Umsetzung von
BBnE in den Unterricht verbinden. In der dritten Kategorie „Motivation zur Teil-
nahme an der Fortbildung“ wird untersucht, welche Ziele die Lehrenden konkret
mit der Teilnahme an der Fortbildung verbunden haben.
Motivationsentwicklung
Die Auswertungen zeigen, dass sich die Befragten mit der Idee der nachhaltigen
Entwicklung aufgrund sehr unterschiedlicher Beweggründe beschäftigen. Die
Grundlage für ihre Motivation entstand im Laufe der biografischen Auseinanderset-
zung mit der nachhaltigen Entwicklung. Dabei konnten Ähnlichkeiten bei einigen
Personen festgestellt werden, die dazu führten die Entwicklung der Motivation in
drei verschiedene Gruppen zu unterscheiden:
1. In der ersten Gruppe werden Personen beschrieben, bei denen sich schon im
Kindes- und Jugendalter ein erstes ökologisches Nachhaltigkeitsbewusstsein
entwickelte. Diese Prägung vollzog sich aufgrund subjektiv erlebter Lebenser-
fahrungen. Hier soll zwischen zwei Gruppen unterschieden werden: zum einen
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zwischen Befragten, deren Prägung so intensiv war, dass sich internal motivier-
tes Verhalten entwickelte, und zum anderen zwischen Befragten, bei denen dies
nicht der Fall war.
2. In der zweiten Gruppe handelt es sich um Personen, die meistens im Kindes-
und Jugendalter ökologische Umweltbedrohungen wahrgenommen haben.
Hierbei kann zwischen Befragten unterschieden werden, bei denen dies ledig-
lich zur Sensibilisierung geführt hat und die dadurch politisch aktiv wurden.
3. In der dritten Gruppe werden Personen beschrieben, die sich für die Nachhal-
tigkeitsidee aufgrund sozialer Zusammenhänge und Themen interessieren.
Gruppe 1
Diese Gruppe beinhaltet insgesamt vier der zwölf Befragten. Die folgenden Be-
schreibungen explizieren, inwiefern bei B1, B7, B6 und B5 eine ökologische Nach-
haltigkeitsprägung durch das Kindes- und Jugendalter in Verbindung mit einer um-
weltgerechten Lebensweise entstand. Bei B1 und B5 bestehen Hinweise, dass sich
aufgrund ihrer biografischen Prägung mit der nachhaltigen Entwicklung ein inter-
nales Handlungsmotiv ausbildete. Bei B7 und B6 spielen auch externale Ursachen
(finanzieller Status) eine Rolle:
• B1 erfuhr im Kindesalter durch den Einfluss seiner Eltern eine starke ökologi-
sche Sensibilisierung. Seine Eltern entschieden sich für eine autarke und ökolo-
gische Lebensweise. B1 resümiert, dass ihn dies so weit beeinflusste, dass sich
diese ökologische Prägung durch sein weiteres Leben zog. Deshalb fing er auch
eine handwerkliche Ausbildung an und abonniert seit jeher diverse Newsletter
hinsichtlich ökologischer und sozialer Inhalte. Diese ökologische Handlungs-
maxime hat sich bei ihm tief internalisiert und führte zur Ambition sich in al-
len Lebensbereichen ökologisch nachhaltig zu verhalten. Für die Idee einer so-
zialen Nachhaltigkeit setzte er sich später auch stärker ein, obwohl sie immer
schon beiläufig mitlief. Letztendlich führte ihn diese Prägung im Studium zum
Konzept einer BBnE.
• B5 beschäftigte sich aufgrund allergischer Empfindlichkeiten mit ökologischen
Bioprodukten. Dies und eigene Kinder verschärften eine ökologisch-gesundheit-
liche Grundhaltung. B5 führt die Beschäftigung mit der Leitidee der nachhalti-
gen Entwicklung darauf zurück, dass sie sich mit einer gesunden ökologischen
Ernährung beschäftigte. Sie ist der Auffassung, dass dies auch grundlegendes
Thema in der Berufsschule sein sollte. B5 ist die Einzige, deren Eltern keinen
Sinn für Umweltaspekte verspürten, vielmehr achteten sie vorrangig auf den
Preis beim Kauf von Konsumgütern.
• B7 beschreibt, dass er auf einem ökologischen Biobauernhof aufwuchs. Auch
wenn ihn diese Phase sehr geprägt hat, gab es Lebensabschnitte, in denen er
sich bewusst von seiner ökologischen Prägung distanzierte. In verschiedenen
Lebensphasen (z. B. Ausbildungs- und Studienzeit) hat er aufgrund von finan-
ziellen und zeitlichen Ressourcen seine ökologische Überzeugung nicht ausge-
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lebt. Seit er Familienvater ist, spielt eine ökologische Lebensweise wieder eine
größere Rolle.
• B6 beschreibt, dass er eine erste ökologische Prägung ebenfalls schon durch das
Elternhaus erhielt. Dass seine Eltern ökologische Produkte kauften, wurde ihm
allerdings erst im höheren Alter so richtig bewusst. Eine wirklich intrinsische
Motivation zu einem umweltgerechten Handeln hatte sich seiner Meinung
nach in dieser Zeit nicht wirklich ausgebildet. Aus diesem Grund hat auch er,
wie B7, in bestimmten Lebensphasen alles andere als ökologisch vertretbar ge-
lebt. Dies führt er darauf zurück, dass er zu Studienzeiten kein Geld für teure
nachhaltige Lebensmittel ausgeben konnte und wollte. Erst mit höheren finan-
ziellen Mitteln konnte er sich einen ökologischen Lebensstil leisten.
Gruppe 2
Insgesamt konnten fünf Befragte dieser zweiten Gruppe zugeordnet werden. B9,
B10, B4, B8 und B3 beschrieben die ersten Berührungspunkte mit einer ökologisch
geprägten Nachhaltigkeit aufgrund der wahrgenommenen Umweltbedrohungen.
Dies berührte sie auf unterschiedlich intensive Weise. Bei B9, B10 und B4 führte es
dazu, dass sie anfingen sich politisch aktiv für den Umweltschutz einzusetzen. Des-
halb wird bei ihnen angenommen, dass sie dadurch ein selbstbestimmtes internales
Handlungsmotiv hinsichtlich der ökologischen Nachhaltigkeit ausgebildet haben.
Bei B8 und B3 gibt es keine Hinweise, dass sie nachhaltige Ziele aus einer konse-
quenten inneren Selbstbestimmtheit heraus verfolgen:
• B9 beschreibt sein politisches Engagement, das er verstärkt als Jugendlicher zur
Zeit der Friedensbildung und dem Nato-Doppelbeschluss entwickelte und aus-
lebte. Aus einem inneren Gerechtigkeitsgefühl heraus ergab sich sein politi-
sches Engagement, das er vor allem zum Schutz der Umwelt einsetzte. Er ist
gegen den Bau von Atomkraftwerken und die Herstellung atomarer Waffen vor-
gegangen und war aktives Mitglied einer der ersten ökologischen Parteien
Deutschlands. Seine Motivation beruht auf einer politischen Haltung, sich für
umweltgerechte und gesellschaftskritische Themen einzusetzen.
• B10 beschreibt zwei Momente in seinem Leben, die für ihn prägend waren.
Zum einen bezieht er sich auf einen engagierten Gemeinschaftskundelehrer,
den er als Vorbild beschreibt und der ihn für die ökologischen Weltprobleme
sensibilisiert hat. Etwa zur selben Zeit hat B10 das Buch „Die Grenzen des
Wachstums“ gelesen und war sehr beeindruckt von dessen Botschaft. Dies fiel
in die Zeit, in der er sich politisch engagierte.
• B4 beschreibt, dass bei ihr die erste Prägung für Umweltthematiken bereits als
Jugendliche stattfand. Als ausschlaggebendes Moment wird der Freiwilligen-
dienst in Thailand hervorgehoben, in dem sie gespürt hat, wie schwierig es ist,
die Umweltbildung dort umzusetzen. Dies führte dazu, dass sie sich im weite-
ren Studium auch für sämtliche andere politische Fragen interessierte, wie z. B.
antirassistische Bewegungen, Kampf gegen Studiengebühren etc. Dadurch fing
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sie an, sich politisch aktiv zu engagieren. Gegenwärtig arbeitet sie auch in Teil-
zeit in einer Nichtregierungsorganisation, die sich für Umweltschutz einsetzt.
• B8 stellt eine Besonderheit dar, da er nicht Berufsschullehramt studiert hat. Er
ist als Quereinsteiger in das Referendariat eingestiegen, um Berufsschullehrer
zu werden. In einem Studium der Energie- und Umwelttechnik wurden grund-
legende fachliche Kompetenzen vor allem in erneuerbarer und umweltfreund-
licher Energietechnik gelegt. Er hat sich bewusst von der Verfahrenstechnik ab-
gewendet, die ihm zu industriell war. Der Grundstein für die Sensibilisierung
für die umweltfreundliche und nachhaltige Einstellung wurde bereits in der
Kindheit gelegt, indem er Umweltprobleme (z. B. das Waldsterben durch den
sauren Regen) bewusst wahrgenommen hat. Dieser Prozess wurde durch Ei-
genantrieb initiiert, wohingegen die Eltern den Umweltschutz ignorierten.
Auch B8 beschreibt wie B7 und B6, dass im jugendlichen Alter die Umweltpro-
bleme bedeutungslos für ihn waren.
• B3 bezieht seine erste intensivere Sensibilisierung bzw. Wahrnehmung für eine
nachhaltige Entwicklung auf die Schulzeit in der Sekundarstufe 1. In dieser Zeit
hat er sich besonders mit der Energiebereitstellung durch erneuerbare Ener-
gien, im Gegensatz zur Atomenergie, mit Umweltorganisationen und einem ei-
genen ökologisch verträglichen Handeln kritisch auseinandergesetzt.
Gruppe 3
Lediglich drei der Befragten sind über soziale Zusammenhänge zur Idee der nach-
haltigen Entwicklung gekommen. Dabei haben sich B2, B11 und B12 mit unter-
schiedlichen Themen auseinandergesetzt. Alle drei beziehen ihre Prägung auf exter-
nale Ursachen:
• B2 beschreibt, dass sie sich zum ersten Mal mit der Thematik der nachhaltigen
Entwicklung im Studium beschäftigte, als sie eine Abschlussarbeit zum Thema
CSR geschrieben hat. Diese Arbeit weckte ihr Interesse für die Idee der nach-
haltigen Entwicklung. Außerdem nimmt sie vermehrt wahr, dass nE in der Öf-
fentlichkeit einen höheren Stellenwert einnimmt.
• B11 ist über die Fair-Trade-Bewegung zur nachhaltigen Entwicklung gekom-
men, weil ihn interessiert, was hinter dem Fair-Trade-Siegel steckt. Dies hat ihn
dazu motiviert, an Fortbildungen bzw. Veranstaltungen im Rahmen von BBnE
teilzunehmen, die er aufklärerisch fand und die ihm das Verständnis von Nach-
haltigkeit vertiefend eröffneten. Für ihn waren nE und BBnE damit von Anfang
an verschränkt.
• B12s erste richtige Sensibilisierung für Themen einer nachhaltigen Entwick-
lung hat sich aufgrund seiner Auslandsreisen ergeben. Speziell beschreibt er,
dass es damit angefangen hat, dass er an einer Partnerschaft mit einer Schule in
Mosambik teilgenommen hat. Hierzu wurde er von seinem Schulleiter moti-
viert. Die weitere Beschäftigung mit BBnE resultierte dann vor allem durch ein
Umsetzungsprojekt in der eigenen Schule, in dem nE in die Curricula imple-
mentiert werden soll.
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Die Ergebnisse verdeutlichen, dass die Befragten unterschiedliche intensive Erfah-
rungen gemacht haben, die zur Beschäftigung mit der Leitidee einer nachhaltigen
Entwicklung führten. Neun Teilnehmende sind über ökologische Zusammenhänge
zur nachhaltigen Entwicklung gekommen. Die meisten wurden im Kindes- bzw.
Jugendalter aufgrund persönlicher Umstände oder der Konfrontation mit Umwelt-
bedrohungen (Atomkraft) geprägt. Dadurch kann angenommen werden, dass nach-
haltige Entwicklung bei ihnen vor allem ökologisch ausgerichtet ist und sie die Be-
schäftigung mit der nachhaltigen Entwicklung mit ökologischen Motiven verbinden.
Die Prägung führte zu unterschiedlicher Motivationsstärke gegenüber der Nachhal-
tigkeitsidee. Nur bei drei Befragten entwickelte sich durch Themen, die mit globaler
Gerechtigkeit zusammenhängen, ein Bewusstsein für die Leitidee der nachhaltigen
Entwicklung.
Ziele und Motive zur Umsetzung von BBnE im Unterricht
Durch die Auswertung der Interviews konnten die Befragten in Anlehnung an die
Selbstbestimmungstheorie nach Deci and Ryan (1993) in „integriert bis intrinsisch“
und in „identifiziert bis introjiziert“ motivierte Personen eingeteilt werden (s. auch
Kapitel 3.3.3.1). Bei sieben Befragten sind Motive zu erkennen, die darauf hindeuten,
dass diese Lehrkräfte „integriert bis intrinsisch“ motiviert sind, BBnE im eigenen
Unterricht umzusetzen. Die Aussagen der restlichen Befragten explizieren Motive,
die darauf hindeuten, dass sich ihre Motivationsstärke auf einem „identifiziert bis
introjizierten“ Niveau befindet.
Die Motive der „integriert bis intrinsisch“ motivierten Lehrkräfte beruhen auf
einem persönlichen Handlungsziel, das nicht im Widerspruch mit anderen Zielen
steht. B1 äußerte diesbezüglich, dass für ihn feststeht, dass die Idee der nachhaltigen
Entwicklung grundlegend im Menschen angelegt ist bzw. sein sollte und deshalb
auch eine Selbstverständlichkeit im berufsschulischen Unterricht darstellt: „Also mit
Beruflicher Bildung und Nachhaltigkeit überhaupt so. Das ist jedenfalls der Grundwille im
Prinzip als Mensch zu zeigen, dass man der Erde würdig ist. Also, dass man als Mensch-
heit auch auf der Erde überdauern kann“ (B1, 18). In diesem Motiv spiegelt sich der
Motivationstyp von B1 wider, der aus einer sehr frühen ökologischen und starken
subjektiven Prägung bestand. Für ihn ergibt jeder fachlich orientierte Unterricht
deshalb überhaupt erst Sinn, wenn dieser das Ziel verfolgt, die Idee der nachhaltigen
Entwicklung einzubinden. Dadurch kann für ihn berufsschulischer Unterricht im
Grunde erst realitätsnah werden. Hierdurch hebt sich B1 von der Gruppe der „intrin-
sisch bis integriert“ motivierten Lehrkräfte ab.
Die Motive der weiteren Lehrkräfte beziehen sich eher auf ihren gefühlten Bil-
dungsanspruch gegenüber den Lernenden. B6 und B4 begründen dementsprechend
ihre Motivation mit dem Mulitiplikator-Effekt. Dadurch fühlen sie die Verantwortung,
einen für sie wichtigen und richtigen Gedanken, den B6 als „kategorischen Imperativ“
betitelt, an die Schüler:innen weiterzugeben. Die Schüler:innen müssen sich ihrer
Auswirkungen bewusst werden: „Genau. Das ist also, letzten Endes ist das, wie soll man
das sagen, wie so eine Art kategorischer Imperativ übertrage. Weißt du so, dass ich einfach
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denke, ich will denen irgendwie das vermitteln wie sie leben und das sie ein Gespür dafür
kriegen, dass das nicht quasi nur die Generation hier und jetzt betrifft, sondern dass es auf
alles gewissermaßen Auswirkung hat. Für andere Menschen, für andere Kinder. Es gibt mir
letztlich ein gutes Gefühl. Also ich bin nicht päpstlicher als der Papst, aber es ist schon Be-
standteil meines Alltags“ (B6, 18). B9, B10, B5 und B8 haben mit der Umsetzung von
BBnE ein ganz ähnliches Motiv im Sinn. Ihre Motivation besteht daraus einen für
sie wichtigen persönlichkeits- und menschenbildenden Ansatz zu verfolgen. Fach-
liche Bildung wird von ihnen zum „Transportmittel“ zur Verwirklichung des eigent-
lichen Bildungsziels: „Für mich geht es um Persönlichkeits- oder Menschenbildung im
Unterricht hauptsächlich. Nicht so sehr um Fachbildung. Wie ich sage, dass Fachbildung
eher ein Vehikel um Menschenbildung zu machen. Und es ist das Einwickelpapier eigent-
lich, weil wenn ich zu dir hingehe und dir sage ‚ich möchte jetzt Menschenbildung mit dir
machen‘, dann ‚öhh, das lass mal lieber‘“ (B9, 6). Damit ist ihnen wichtig, die Schü-
ler:innen zum Nachdenken zu bringen, dass sie über ihr Verhalten sowie Handeln
reflektieren und ggf. eigene nachhaltigkeitsorientierte Lösungen entwickeln. Sie wol-
len ihren Einfluss als Lehrkraft nutzen, um die Schüler:innen als kritische, mündige
Bürger aus der Berufsschule entlassen zu können: „Genau. Also ich finde halt den Ein-
fluss, den ich selber habe und teilweise halt, dass wirklich unreflektierte Schüler, ich würde
sie gerne entlassen hier aus der Berufsschule, dass sie mal einen Schritt als kritische mün-
dige Bürger. Das ist ein hohes Ziel irgendwie. Da geht es einem gar nicht so sehr um das
Fachliche manchmal, sondern tatsächlich, dass ich denke, Aufgabe ist es auch die nochmal,
dass sie nicht alles hinnehmen und auch über Dinge nachdenken und auf Dinge stoßen,
die jetzt zu kurz gekommen sind. Wenn ich das verknüpfen kann, dann versuche ich das“
(B8, 16).
Die Einordnung der Teilnehmenden, die hingegen als „identifiziert bis intro-
jiziert“ motiviert betrachtet werden, beruht darauf, dass sie ihre Motive vorrangig auf
externale Handlungsziele begründeten. Folgende Motive wurden von diesen Befrag-
ten genannt:
• B7 machte seine Motivation zur Umsetzung von BBnE daran fest, dass die
Schüler:innen im Holz- und Baubereich besonders interessiert sind an Themen
einer nachhaltigen Entwicklung: „Also, die Schüler vor allen Dingen. Ich habe so
die Erfahrung gemacht, dass es extrem viele Schüler gibt im Bau- und Holzbereich.
Ich weiß nicht, wie das in anderen Bereichen ist. Die machen sich in diesem Bereich
extrem viele Gedanken, auch total gute Ideen haben. Ich finde das so fast vertan,
wenn man das nicht aufgreift. (B7, 16). Diese Chance will er gern nutzen.
• Bei B3 und B12 beruht das Hauptmotiv auf der curricularen Verankerung der
Idee der nachhaltigen Entwicklung. B3 fühlt sich verpflichtet, den Vorgaben des
Rahmenlehrplans nachzukommen. Bei den Tourismuskaufleuten gibt es näm-
lich ein Lernfeld, in dem es um nachhaltigen Tourismus geht. Davon ausge-
hend ist er stark davon überzeugt, dass Nachhaltigkeit ein sehr wichtiges
Thema unserer Zeit und speziell für den Tourismus ist, sei es durch Nachhaltig-
keitssiegel, durch die nachhaltigkeitsorientierte Beratung in Reisebüros etc.
Tourismus ist auf eine nachhaltige Entwicklung angewiesen, weil sich eine
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nicht nachhaltige Dienstleistung sonst selbst zerstören würde, indem z. B. kei-
ner seinen Urlaub an einem verschmutzten Reise-Ort verbringen würde. B12s
Motivation resultiert hingegen aus der Projektarbeit heraus, in der nE als Thema
in die schulinternen Curricula eingebunden werden soll. Im Moment spielt
nachhaltige Entwicklung keine Rolle in den beruflichen Curricula der medizini-
schen Ausbildungsberufe. Dies motiviert ihn diese Lücke zu schließen.
• B2s und B11s Motive beziehen sich auf die Problemwahrnehmung, dass die
Umsetzung der nachhaltigen Entwicklung zunehmend auf die jetzigen Schü-
ler:innen zukommen wird. B2 ist der Auffassung, dass sich die Schüler:innen
kaum noch Gedanken darüber machen, wie sie etwas hinterlassen. Das fängt
schon bei kleinen Dingen an, wie z. B. dem Arbeitsplatz. B11 geht davon aus,
dass privates wie berufliches Handeln eine entscheidende Rolle in Zukunft spie-
len wird, um eine nachhaltige Entwicklung voranbringen zu können. Vor allem
die Auseinandersetzung mit den Widersprüchen bzw. systemischen Zusam-
menhängen ist ein wichtiger Anlass bzw. Motivationsfaktor um BBnE umzu-
setzen. Er hält die Zeit für reif, die Idee der nachhaltigen Entwicklung in der
Berufsschule konkret werden zu lassen, da viele Schüler:innen auch in der all-
gemeinbildenden Schule bereits dafür sensibilisiert wurden.
Die Verbindung der„Motivationstypen“ mit den „Zielen und Motiven zur Umset-
zung in Unterricht“ lässt gewisse Schlussfolgerungen zu. So lässt sich beispiels-
weise für B10, B9 und B4 schlussfolgern, dass das Ziel mündige nachhaltigkeits-
orientierte Gestalter auszubilden, mit ihrem nachhaltigkeitsorientierten politischen
Bewusstsein zusammenhängen könnte. Genauso schlüssig scheint, dass B11, B2
und B3 vordergründig Motive zur Umsetzung von BBnE nannten, die auf externalen
Handlungszielen (z. B. Verankerung im Curricula) beruhen. Insgesamt sind sie zwar
sensibilisiert und nehmen die Wichtigkeit einer nachhaltigen Entwicklung wahr, sie
haben aber weder ein stark ausgeprägtes politisches Bewusstsein noch eine inten-
sive Betroffenheit mit einer ökologischen Lebensweise erfahren. Für Letzteres er-
weist sich B1 als ein besonders gutes Beispiel. Er ist sehr intensiv schon im Kindes-
und Jugendalter persönlich von einer ökologischen Lebensweise geprägt worden.
Dementsprechend manifestiert sich bei ihm die Idee der nachhaltigen Entwicklung
als ein selbstbestimmtes internales Handlungsziel.
Es lässt sich festhalten, dass alle Befragten die Umsetzung von BBnE als wert-
voll und wichtig anerkennen. Ihre Motive unterscheiden sich in internale und exter-
nale Handlungsziele. Laut Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993) ist die
Motivationsstärke der Befragten mit internalen Handlungszielen allerdings größer,
weshalb sie mit höherer Wahrscheinlichkeit BBnE auch gegen äußere Widerstände
umsetzen werden. Lehrkräfte mit einer intensiven persönlichen oder stark politi-
schen ökologischen Prägung neigen dazu internale Handlungsziele für die Umset-
zung von BBnE auszubilden.
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Motivation zur Teilnahme an der Fortbildung
Fortbildungen im Bereich von BBnE scheitern häufig daran, dass es zu wenige An-
meldungen von Teilnehmenden gibt, wie dieser Interview-Auszug verdeutlicht:
B11: Es gibt mal eine.
I: Ach so, es gibt mal eine Fortbildung.
B11: Es gibt mal eine Fortbildung. Also Schleswig-Holstein hat jetzt eine BBnE-Fachtag
angeboten. Also richtig einen ganzen Tag dem Thema gewidmet.
I: Auch berufsbezogen?
B11: Für Lehrer. Für Lehrerinnen und Lehrer und Referendare erstmal, damit Schleswig-
Holstein erstmal überhaupt so ein Pool schafft. Abgesagt worden, wegen zu geringer Teil-
nehmendezahl. Ich glaube 8 oder 9 Teilnehmende und das Programm war eigentlich ganz
interessant. Auch mit Referenten von außerhalb. Also, wie so ein Fachtag eben gestaltet
wird. Es stand seit dem Sommer im Netz. Es sollte im Oktober noch stattfinden. Kurz vor
den Herbstferien. Ist aber abesagt worden, wegen zu geringer Teilnehmendezahl. In Neu-
münster angesetzt für 120 Leute. Bis 120 Leute – abgesagt. Dann wurde auch mal was zu
nachhaltigen Schülerfirmen angeboten. Keine Teilnehmende, auch abgesagt. Das ist jetzt
das, was ich im letzten halben Jahr eben mitbekommen habe. Und wie gesagt ich brenne
für dieses Thema, dass es auch in die Berufsschulen kommt. An meiner Uni wurde es nicht
angeboten als Thema. (B2, 24–29)
B11 beschreibt, dass drei Fortbildungen im Bereich von BBnE abgesagt werden
mussten, weil sich zu wenige Teilnehmende dafür interessierten. Aus diesem Grund
ist die Motivation zur Teilnahme ein entscheidender Faktor für Fortbildungen, damit
sie überhaupt erst zustande kommen können.
In dem Vorab-Fragebogen wurden die Befragten deshalb zu ihren Motivations-
gründen befragt (s. Tabelle 52).
Motivation zur Teilnahme an einer BBnE-Fortbildung (FBt1)Tabelle 52:
Nr. Item










1 … aus Freude am Lernen neuer Inhalte. 0 0 0 3 6 5 5.17 (.770)
2 … wegen des Erfahrungsaustausches
mit Kollegen. 0 0 3 3 7 1 4.43 (.938)
3 … um aus dem Arbeitsalltag herauszu-
kommen. 7 2 2 2 1 0 2.14 (1.406)
4 … aus Interesse an neuen Methoden. 0 0 2 2 6 4 4.86 (1.027)
5 … auf Vorschlag meiner Schule. 9 3 1 1 0 0 1.57 (.938)
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(Fortsetzung Tabelle 52)
Nr. Item










6 …weil mir die Weiterentwicklung meines
Unterrichts wichtig ist. 0 0 0 0 9 5 5.36 (.497)
7 … weil ich persönlich Interesse an den
Themen habe. 0 0 0 2 2 10 5.57 (.756)
8 … weil ich etwas über die Ziele der BBnE
wissen möchte. 0 1 0 5 2 6 4.84 (1.231)
9 …weil es mir wichtig ist, etwas für die
Gesellschaft zu tun. 0 0 2 4 3 5 4.79 (1.122)
10 …weil ich wissen möchte, wie BBnE im
Unterricht umgesetzt wird. 0 0 0 2 6 6 5.29 (.726)
Die Auswertungen zeigen keine unerwarteten Ergebnisse. Alle Lehrkräfte nahmen
vorrangig an der Fortbildung aus persönlichem Interesse (M = 5.57; SD = .756) teil,
und weil ihnen die Weiterentwicklung des eigenen Unterrichts wichtig ist (M = 5.36;
SD = .497). Damit beruht die Motivation der Teilnehmenden auf internalen Hand-
lungszielen. Extrinsisch motivierte Gründe, wie die Beteiligung an der Fortbildung
aufgrund des Vorschlags der Schulleitung (M = 1.57; SD = .938) oder um aus dem
Alltag herauszukommen (M = 2.14; SD = 1.406), können weitestgehend bei den befrag-
ten Lehrkräften ausgeschlossen werden. Weiterhin waren die Lehrkräfte motiviert,
neue Inhalte und Methoden zu lernen, sich mit anderen Kollegen auszutauschen,
Ziele von BBnE kennenzulernen und auch zu lernen, wie BBnE im Unterricht um-
gesetzt werden kann (s. Tabelle 52).
Die Auswertungen der Interviews zur Motivation unterstützen diese Ergeb-
nisse. Die Motivation zur Teilnahme der Befragten an der Fortbildung beruhte insge-
samt auf sechs Hauptmotiven, die nachfolgend in der Reihenfolge ihrer Häufigkei-
ten aufgelistet und beschrieben werden:
1. Persönliches Interesse an der Leitidee der nachhaltigen Entwicklung (n = 7)
2. Didaktisch-methodische Umsetzung (n = 5)
3. Fortbildungsverpflichtung (n = 4)
4. Curriculare Integration von BBnE (n = 3)
5. Austausch mit Kollegen über BBnE (n = 3)
6. Zeitliche Passgenauigkeit (n = 2)
Ad 1) Das Hauptmotiv der meisten Befragten beruhte darauf, dass sie persönlich an
der Leitidee der nachhaltigen Entwicklung interessiert waren. So äußerten sieben
Befragte, dass sie an der Fortbildung teilnahmen, weil ihnen die Thematik der nach-
haltigen Entwicklung wichtig ist. B4 hat beispielsweise aus reinem persönlichen In-
teresse an der Fortbildung teilgenommen. Sie hegte noch keine Ambition das Ge-
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lernte im eigenen Unterricht umzusetzen: „Und, wenn ich da dann nachhaltige
Entwicklung lese, dann denke ich, okay das ist jetzt für meine Schulpraxis nicht ganz so
relevant, interessiert mich aber persönlich halt total.“ (B4, 30). Andere Befragte erkann-
ten für sich, dass die Teilnahme an der Fortbildung ein privates Interesse mit der
beruflichen Tätigkeit kombinierte: „Also, an dieser Fortbildung, ganz konkret eben, dass
ich es einfach zu meinem Leben irgendwie passt und dass ich beim durchgucken durch den
Fortbildungskatalog gesehen habe, wow, da gibt es was, dass beschäftigt mich, dass berührt
mich und das lässt mich quasi Job und meine persönliche Überzeugung kombinieren“
(B6,30).
Ad 2) Als zweithäufigstes Motiv wurde genannt, dass die Teilnehmenden von
der Fortbildung Hilfestellungen zur Umsetzung von BBnE erhalten wollten. Insge-
samt fünf Lehrkräfte äußerten, dass sie erwarteten zu erlernen, wie BBnE ganz kon-
kret im Unterricht umgesetzt wird. So erhofften sie sich, dass sie „erstmal inhaltliche
Beispiele, Methoden, Werkzeuge kennenlernen, die mir selber dabei helfen das besser oder
kompetenter integrieren zu können“ (B7, 26). Bei einigen stand dieser Anspruch im
Zusammenhang mit den curricularen Vorgaben, weil diese die Ideen der nachhalti-
gen Entwicklung zukünftig beinhalten würden: „[…], wir kriegen nächstes Jahr einen
neuen Rahmenlehrplan, wo noch viel mehr auf Kundenaufträge wert gelegt wird. Und da
bietet es sich ja einfach an, es noch mehr einzubinden. Und wie kann ich das machen, wel-
che Dankanstöße gibt es, welche Methoden gibt es. […]“ (B8, 24).
Ad 3) Vier Befragte gingen ganz offen damit um, dass sie eigentlich vordergrün-
dig an der Fortbildung teilnahmen, weil sie als Berufsschullehrkraft verpflichtet sind,
sich fortzubilden: „Also, da ist natürlich der erste Schritt, dass ich sage: ‚ok, ich habe un-
terschrieben, dass ich mein Fortbildungsportfolio erfülle‘ und ich dachte, dass es mal wieder
Zeit wird, etwas zu machen. Auch mal in eine andere Richtung zu schnuppern“ (B9, 24).
Wenn sie dann schon verpflichtet sind, Fortbildungsstunden nachzuweisen, dann
wollten sie diese wenigstens in eine für sie sinnvolle Fortbildung investieren: „[…],
ich muss da Fortbildungen mir raussuchen und an Fortbildungen teilnehmen und das
meiste spricht mich überhaupt nicht an. Und wenn ich da dann nachhaltige Entwicklung
lese, […], dann bin ich froh, wenn ich in dieser Zeit, die ich da investieren muss, für mich
was werten kann, ist klar.“ (B4, 30)
Ad 4) Drei Lehrkräfte haben an der Fortbildung teilgenommen, weil sie in ei-
nem Umsetzungsprojekt an der eigenen Schule zur Integration von BBnE einge-
bunden sind: „Ich habe jetzt im Rahmen von unserem Umsetzungsprojekt eine andere
Fortbildung auch besucht. Die heißt „Train the Trainer“, die wird von Vertretern von En-
gagement Global angeboten. […] Diese Fortbildung, die du angeboten hast, hat sich ja nun
speziell auf die Berufliche Bildung bezogen. Dort gibt es wenig bzw. ich habe wenig wahr-
genommen vorher und daher war das ganz besonders interessant“ (B12, 24). Wie dieses
Zitat von B12 belegt, waren diese Lehrkräfte insbesondere an dieser Fortbildung inte-
ressiert, weil sie sich „endlich mal“ auf den berufsbildenden Bereich bezog und nicht,
wie die meisten anderen Fortbildungen zur Integration der nachhaltigen Entwick-
lung, den Schwerpunkt im allgemeinbildenden Bildungsbereich hatten.
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Ad 5) Drei Befragten war der Austausch mit Kollegen von anderen Berufsschu-
len ganz wichtig: „Allein diese Austauschmöglichkeit auch zu haben in so einem Semi-
nar, was andere auch darüber denken und wie sie das umsetzten in ihrem Unterricht fand
ich reizvoll“ (B5, 42). Besonders B11 verfolgte mit der Teilnahme an der Fortbildung
das Anliegen sich mit den Kollegen in Hamburg auszutauschen: „[…] und die Motiva-
tion lag auf der Hand: Kollegen treffen, Kolleginnen treffen die das machen. Und das habe
ich ja jetzt erlebt“ (B11, 37). Er interessierte sich einerseits dafür, überhaupt andere
Lehrkräfte zu treffen, die daran interessiert sind, BBnE im Unterricht umzusetzen.
Im Austausch mit diesen Lehrkräften erhoffte er sich, gemachte Erfahrungen teilen
zu können und kollegial zu lernen. Da er zusätzlich aufgrund der vielen Absagen
von BBnE-Fortbildungen frustriert war, erhoffte er sich, neue Motivation zu bekom-
men, indem er sich mit anderen über die Schwierigkeiten der Umsetzung von BBnE
austauschen konnte. In gewisser Weise brauchte er die Bestätigung, dass BBnE ein
wichtiges Thema darstellt und es Kollegen gibt, die das genauso sehen.
Ad 6) Ein letztes Motiv bestand für zwei Befragte darin, dass ihnen die zeitliche
Rahmung der Fortbildung sehr gut zupasskam: „Also, zum einen weil ich das Thema
interessant fand und zum anderen muss ich sagen, hat es mir zeitlich gut gepasst. Das war
erstmal vorrangig“ (B2, 28). Dieses Motiv wurde allerdings erst als Zweites genannt.
B3 hob zudem hervor, dass die Langfristigkeit der Fortbildung zusätzlich motivierte:
„Dann war es noch eine schöne Serie, dass man sagen kann, super, das baut auf. Man
muss nicht 5 andere Fortbildungen suchen, um seine Stunden voll zu bekommen. Sondern,
dass man endlich mal sagen kann, das sind 10 Stunden, die passen einfach“ (B3, 22).
Mit Blick auf die motivationale Orientierung der Lehrkräfte lässt sich zusam-
menfassend festhalten, dass die Lehrkräfte vorrangig an der Fortbildung teilnah-
men, da sie die Idee der nachhaltigen Entwicklung als wertvoll und wichtig aner-
kannten. Bei nur fünf Befragten konnte die Erwartung festgestellt werden, dass sie
Hilfestellungen und didaktisch-methodische Tipps für die konkrete Umsetzung von
BBnE erhalten wollten. Mit der Fortbildung verknüpften also weniger als die Hälfte
die Erwartung, BBnE realisieren zu können, was im Kontrast zu den Ergebnissen im
Vorab-Fragebogen steht. Über die Hälfte der befragten Lehrkräfte befanden sich hin-
gegen vor der Fortbildung noch in der prädezionalen Handlungsphase, in der sie
den Wert von BBnE zwar anerkannten, sich aber kein konkretes Ziel mit der Teil-
nahme gesetzt hatten. Ihre Teilnahme beruhte lediglich darauf zuzuschauen, was
grundsätzlich angeboten wird: „Da war ich eigentlich mit den Zielen recht offen. Ich
dachte ich gucke erstmal, was da so auf mich zukommt, wie das ja manchmal so ist mit
Fortbildungen. Ja, Ergebnis offen, es kann ja eigentlich nur positiv sein, wenn man sich in
irgendeiner Form darüber austauscht, mit Kollegen und Kolleginnen“ (B5, 42).
Wirkung der Fortbildung auf die Motivation
Die Wirkung der Fortbildung auf die motivationale Orientierung der Teilnehmenden
wurde bereits in den Beschreibungen und Interpretationen der Evaluationsergeb-
nisse im Gamma-Stadium beschrieben. Deshalb wird hier nicht weiter darauf ein-
gegangen. Es soll allerdings darauf hingewiesen werden, dass sich die meisten
Analyse der professionellen nachhaltigkeitsorientierten Handlungskompetenz 421
Lehrkräfte im Anschluss an die Fortbildung in der präaktionalen Handlungsphase
befanden (s. Kapitel 3.3.3.2 Handlungsmotivation und -volition [Rubikon-Modell]).
In diesem Sinne hat die Fortbildung dazu beigetragen, dass die Lehrkräfte den „Ru-
bikon“ überschritten haben. Ihre innere Haltung hat sich insofern verändert, dass
sie eine Intention ausgebildet haben, BBnE umsetzen zu wollen.
5.5.3 Kontrollvorstellungen und Selbstwirksamkeitserwartungen
Die Auswertungen zu den Kontrollvorstellungen der Lehrkräfte sind darauf ange-
legt, die Ergebnisse der Vorstudie vertiefend verstehen zu können (s. Kapitel 4.6.3).
Es sollte noch einmal beleuchtet werden, wie die Lehrkräfte ihre Einflussmöglichkei-
ten verstehen. Dazu konnten in der Kategorie „Kontrollvorstellungen und Selbst-
wirksamkeitserwartungen“ vor allem Aussagen zu den zwei Lebensbereichen „Im
privaten Kontext“ und „Im beruflichen Kontext“ unterschieden werden. Die Befrag-
ten wurden anhand ihrer Aussagen in die Strukturniveaus der Kontrollvorstellung
nach Hoff (1995) eingeteilt. Es zeigt sich, dass sie sich relativ homogen über ihren
Einfluss im privaten und beruflichen Bereich äußerten: Die meisten befragten Lehr-
kräfte schätzen ihre Einflussmöglichkeiten im privaten sowie beruflichen Kontext
mittelmäßig ein. Vereinzelnde Lehrkräfte unterscheiden sich davon (s. Abbil-
dung 41).
Verteilung der Kontrollvorstellungen der befragten Lehrkräfte (eigene Darstellung)
1. Einflussmöglichkeiten werden im privaten wie im beruflichen Kontext verhal-
ten bis mittelmäßig eingeschätzt.
Die Hälfte der befragten Lehrkräfte häufen sich in der „Mitte“ (s. Abbildung 41). Ihre
Aussagen konnten bezogen auf den privaten als auch den beruflichen Kontext dem
deterministischen Niveau zugeordnet werden (s. Kapitel 3.3.4.2). Damit beruhen ihre
Überzeugungen zu den Einflussmöglichkeiten auf eine nachhaltigkeitsorientierte
Gesellschaftsentwicklung auf monokausalen Denkfiguren. Das heißt, dass sie ihren
Abbildung 41:
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Einfluss überwiegend im eigenen persönlichen Nahbereich für realisierbar halten.
In diesem Sinne ist B6 beispielsweise davon überzeugt, „hier in meinem beruflichen
Bereich, ist es so, dass ich ganz konkret habe ich einen Einfluss auf meine Schüler. Aber ich
habe natürlich noch keinen Einfluss auf im Sinne, dass ich irgendwo in Strukturen eingrei-
fen kann, wo Nachhaltigkeit im System implementiert wird. Da bin ich einfach gerade
nicht, sondern ich bin ja normaler Lehrer und besitze auch gerade keine Funktionsstelle,
durch die ich irgendwie gerade einen Vorteil hätte. (B6, 80).
Im privaten Kontext schätzen diese Befragten sich so ein, dass sie ihren eigenen
Konsum suffizienter, effizienter und konsistenter gestalten können: „Im privaten echt
gering. Also klar, ich kann mein Auto abschaffen. Ich kann mit DriveNow fahren. Ich
kann mit dem Zug in Urlaub fahren. Ich kann davon berichten, was ich mache und so“
(B3, 70). Teilweise wird auch schon mal mit Freunden über nachhaltigkeitsorien-
tierte Gesichtspunkte geredet: „Und privat, ja also so ein bisschen vielleicht. Also ich
weiß, dass ich mit Freundinnen schon oft darüber gesprochen habe, was das angeht und die
als Ganzes, zwar nicht in der beruflichen Bildung also den ganzheitlichen Aspekt dazu
und die dann auch schon so ein bisschen gucken und dann denken vielleicht ist es ja auch
schon eine Möglichkeit das anders zu machen“ (B2, 88). Aber dabei achten diese Lehr-
kräfte sehr bewusst darauf, dass sich jeder Mensch eigene Gedanken machen und
Entscheidungen treffen muss: „Also, ich bin jetzt eigentlich nicht so ein Moralapostel,
der jetzt sagt, du solltest das so machen. Sondern ich sage einfach nur, ich würde das so
machen und für mich ist das so wichtig, dass ich das so mache. Und dann muss man halt
mal gucken“ (B2, 88). Häufig werden Nachhaltigkeitsaspekte also nur beiläufig ange-
sprochen.
Im beruflichen Kontext sehen diese Lehrkräfte ebenfalls nur einen leichten Ein-
fluss. Ihre Selbstwirksamkeitserwartungen erfüllen sich schon, wenn sie die Schü-
ler:innen dazu angeregt bzw. ihnen Denkanstöße gegeben haben, über die nachhal-
tige Entwicklung „ja mal“ nachzudenken: „Also ich kann jetzt eine Beratung nicht
direkt beeinflussen. Also beeinflussen kann ich sie schon. Zumindest, dass sie drüber nach-
denken. […] Aber zumindest, dass sie drüber nachdenken und vielleicht auch noch mal sa-
gen, sie wollen jetzt nur 600 km weg“ (B3, 14). Genauso wie B3 ist auch B2 eher skep-
tisch, was die Beeinflussung der Schüler:innen angeht. Zumindest ist sie nicht der
Typ, der den Jugendlichen wirklich konkrete Denkanstöße gibt: „Man kann die Schü-
ler immer so anstoßen und z. B. sagen, kauf das nicht. Das würde ich jetzt nicht machen,
aber man kann sich ja schon mal dahinstellen und seine Meinung dazu sagen, das geht ja
immer“ (B2, 88). Die Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehrkräfte sind somit
ziemlich gering. Jugendliche von der Wichtigkeit der Nachhaltigkeit zu überzeugen,
trauen sie sich nicht zu.
Einige der Befragten verstehen ihr Handeln dann doch noch in einem systemi-
schen Zusammenhang und berufen sich auf „ja, wie gesagt den Multiplikator-Effekt“
(B5, 85). B3 erwartet diesbezüglich, dass die Schüler:innen insbesondere im beruf-
lichen Kontext etwas bewirken können und er durch die Tätigkeit als Lehrkraft dazu
beitragen kann: „Im Beruf kann man nun sehr viel bewirken. Wenn man bedenkt, in was
für Konzernen die arbeiten, auch in den Kleinbetrieben. Dass sich jeder Gedanken darüber
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macht, was er da eigentlich hat. In der beruflichen Bildung ist jetzt der Einstieg, wo wir
alle zusammenhaben und allen was vor Augen führen können. Das sind die Leute, die in
der Zukunft Entscheidungen treffen. Oder die Idee auch in den Betrieb reinbringen kön-
nen. Dann ist es an der Stelle schon, dass wir Fortschritte da voranbringen, Denkanstöße
geben und sehen, dass da doch eine Entwicklung vorhanden sein kann, wenn es sein muss
(B3, 40). Sobald dies der Fall ist, hat er demnach auch einen gewissen Einfluss, der
über seinen Nahbereich hinausreicht. Sein Engagement verbleibt aber auf einem
bloßen Sensibilisierungsniveau.
2. Einflussmöglichkeiten im privaten Bereich gering, im beruflichen Kontext um-
fangreich
B12 und B10 sind sich einig, dass sie durch ihre berufliche Tätigkeit als Lehrer einen
systemischen Einfluss auf eine nachhaltige Entwicklung nehmen können. Den pri-
vaten Einfluss begrenzen beide allerdings auf die unmittelbare Umgebung. B10 for-
muliert ganz klar, dass er dort lediglich den Einfluss auf seine Familie sieht. Hier
stellt er seinen Einfluss nicht in den systemischen Zusammenhang: „Im Privaten
denke ich mal ist der Einfluss eher begrenzt auf meine Keimzelle – nämlich meine Familie.
Das wiederrum wesentlich nachhaltiger“ (B10, 57). Den Einfluss auf seine Familienmit-
glieder hinsichtlich einer nachhaltigkeitsorientierten Lebensweise hält er dafür aber
für wirkungsvoller. B12 ist sich bezogen auf den privaten Bereich nicht ganz so
schlüssig, tendiert aber eher zu einem geringen Einfluss. Er schwankt in seinen
Aussagen, indem er teilweise äußert, dass er nur ein „Tropfen auf dem heißen Stein“
(B12,57) ist. Andererseits ist er sich auch seines Multiplikator-Effekts im privaten
Kontext bewusst: „Aber ich bin ja privat auch irgendwie ein Multiplikator, indem ich
mich mit Freunden unterhalte. Ich merke allerdings auch in meinem Freundeskreis, dass
die meisten sich da recht einig sind. Es gibt immer mal Situation. Sei es beim Fußballver-
ein, da spricht man dann darüber, da sind die Leute dann anderer Meinung. Da kann
man dann ja vielleicht auch Einfluss drauf nehmen. Mach das wahrscheinlich auch. Aber
da ich ja gesagt habe, ein Tropfen auf dem heißen Stein, wenn viele was tun, bewirkt das ja
schon irgendwas“ (B12, 57). Die Beschränkung auf die unmittelbare Umwelt bleibt
aber in seinem Zitat grundsätzlich bestehen.
Im beruflichen Kontext schätzen beide ihren Einfluss größer ein. B10 äußert
ganz anschaulich: „Also, ich erreiche täglich mindestens 60 andere Menschen, wenn ich
dieses Thema anspreche und ich denke schon, dass ich da einen gewissen Einfluss habe“
(B10, 57). Weiterhin stellt er diesen Einfluss in einen systemischen Zusammenhang,
indem er auch die zeitliche Dimension einbezieht. Danach ist er sich bewusst, dass
die Beeinflussung manchmal erst Jahrzehnte später zum Tragen kommt: „[…] Aber,
wenn sie ihren Gesellenbrief haben, wenn sie Facharbeiter sind, wenn sie woanders ange-
stellt sind oder arbeiten, haben sie vielleicht ein anderes Standing und haben auch andere
Möglichkeiten. Vielleicht auch Einfluss darauf zu nehmen, indem sie das einfach fachlich
begründen können“ (B10, 8). B12 bewertet seine Einflussmöglichkeiten ebenfalls im
beruflichen Kontext positiver. Dabei bezieht er sich mehr auf eine räumliche Dimen-
sion, die mit der positiven Beeinflussung seiner Kolleg:innen und seiner Schüler:in-
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nen startet, aber darüber hinaus auch Wirkung entfalten kann. Am Beispiel eines
Projekttags zur kulturellen Begegnung von Geflüchteten verdeutlicht er, wie groß
der Einfluss einer Lehrkraft sein kann: „[…] Dass man dann großen Einfluss darauf ha-
ben kann, weil einzelne Themen aufkommen z. B. dieses Begegnungsfest. […] und wenn
das von den zwanzig, die mir das erzählt haben zwei machen, dann zwei oder drei Freun-
den erzählt. Dann hat das bestimmt Einfluss auf die Wahrnehmung in deren Freundes-
kreis und auch auf die Gesamtwahrnehmung in der Bevölkerung irgendwann. (B12, 58).
3. Einflussmöglichkeiten im privaten Bereich umfangreich und im beruflichen
Kontext gering
B9 belegt als Einziger diese Position, die dadurch gekennzeichnet ist, dass privates
und berufliches Handeln in einen systemischen Zusammenhang gestellt werden,
aber dass im beruflichen Handeln keine großen Einflussmöglichkeiten bestehen.
Die niedrige Einflussnahme auf eine nachhaltige Entwicklung im beruflichen Be-
reich führt B9 auf die traditionell gewachsenen hierachischen Strukturen im Hand-
werk zurück, in der die Auszubildenden „einfach die Schnauze zu halten haben. Da
herrschen noch ganz starke Hierarchien in Handwerksbetrieben. Das ist ganz klar […]“
(B9, 92). Aus diesem Grund ist es zwar möglich, auf das Konsumverhalten der Aus-
zubildenden im privaten Bereich einzuwirken, aber im beruflichen Bereich sieht er
keine Chance, dazu sind die Handlungsspielräume der Auszubildenden zu klein.
Insgesamt schätzt sich B9 aber so ein, dass er „mit relativ großen Sendungsbewusstsein
gesegnet“ (B9, 90) wurde, weshalb er der Auffassung ist, für die Nachhaltigkeitsidee
überzeugen zu können.
B9 stellt unter den befragten Lehrkräften insofern weiterhin eine Besonderheit
dar, indem er sich bereits besonders intensiv für eine „grüne Wende“ politisch aktiv
eingesetzt hat. Dabei konnte er beobachten, wie sich aktive Politiker, die „immer
ums große Ganze gekämpft“ haben, sich selbst aufgeben mussten. Seine Erfahrun-
gen haben ihn gelehrt, dass große Gesellschaftsveränderungen von einzelnen Perso-
nen die Selbstaufgabe erforderten. Aus diesem Grund hat er für sich entschieden,
dass er das nicht möchte, sondern lieber „im Kleinen“ Impulse setzen möchte, die
sich möglichst auf größere Veränderungen auswirken: „[…] makrokosmisch gesehen,
denke ich, wie ich sagte, dass wenn 80 Millionen so handeln würden wie ich im Sinne von
Nachhaltigkeit, dann wären wir schon einen „klize-kleinen“ Schritt weiter. Aber ich glaube
nicht, dass ich das so.... Da war ich mal besser. Zumindest, das war noch die Zeit, wo ich
dachte ich könnte wirklich etwas verändern. Also echt was, also so richtig was verändern.
[…] Und da kann man also wirklich nur im Mikrokosmos und versuchen Multiplikatoren
irgendwie zu machen. Das ist alles was man irgendwie hinkriegen kann, zwar im Sinne
des Multiplikator-Effekts eine Wirkung auf die nachhaltige Gesellschaftsentwicklung neh-
men kann. […]“ (B9, 90).
4. Einflussmöglichkeiten im privaten sowie im beruflichen Bereich umfangreich
B8 und B4 sind davon überzeugt, dass ihr eigenes Handeln sowohl im privaten wie
im beruflichen Bereich in einem systemischen Zusammenhang steht und sie damit
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als Lehrkraft einen großen gesamtgesellschaftlichen Einfluss haben. B4 äußert ent-
sprechend für den privaten Bereich, dass sie daran glaubt, „dass man dadurch irgend-
wie wieder Multiplikator-Effekte hat. So, dass man einfach, wenn man ein gut gelauntes
Vorbild ist, dass eben nicht irgendwie verzichtet und zeigt, dass es irgendwie Spaß machen
kann, faire Mode zu trage, oder ja alles Mögliche […]. Genau also ich glaube an diesen
Multiplikator Effekte, ich glaube das man mit Menschen sprechen muss und sich gegensei-
tig weiterbilden muss“ (B4, 88). Auch im beruflichen Kontext sieht sie diesen Multipli-
kator-Effekt: „Den Schülern und Schülerinnen, die ja in meinem Fall Erzieher sind und
deswegen selber wieder einen extremen Multiplikatoren Effekte haben, wenn die das drauf-
haben, wenn die dafür ein Bewusstsein haben, dann kann sich das ja nochmal, also genau.
Diesen doppelten Multiplikator Effekt, den finde ich z. B.“ (B4, 18). Gleiches gilt für B8,
der auch jeweils einen großen Einfluss im beruflichen wie im privaten Bereich ver-
tritt und sein eigenes Handeln ganz stark damit in Verbindung sieht.
Insgesamt lässt sich zusammenfassend festhalten, dass die meisten Lehrkräfte
ihr unterrichtliches und privates Handeln bezüglich der Einflussnahme auf eine
nachhaltige Gesellschaftsentwicklung auf den nahen und persönlichen Umwelt-
bereich begrenzen. Die Kontrollvorstellungen der meisten Lehrkräfte befinden sich
somit auf einem deterministischen Niveau. Das hat zur Konsequenz, dass eine
grundlegende Bereitschaft vorliegt, sich für nachhaltigkeitsbezogene Verbesserun-
gen einzusetzen, auch wenn sie im beruflichen und privaten Kontext von Person zu
Person schwanken kann. Inwieweit dies ausreicht, um sich mit den Unbequemlich-
keiten und Konflikten auseinanderzusetzen, ist fraglich. Dazu müssten einige der
befragten Lehrkräfte ihr eigenes Handeln noch mehr als systemischen Prozess ver-
stehen. Ihre Kontrollüberzeugungen sollten darauf basieren, dass eine nachhaltig-
keitsorientierte Gesellschaftsentwicklung ein kollektiv-kooperatives Vorhaben ist, an
dem sie durch ihr unterrichtliches und privates Handeln im besonderen Maße teil-
haben. Die subjektive Gewissheit zu haben, dass das eigene Handeln Einfluss
nimmt, trägt wesentlich dazu bei, überhaupt einen Beitrag zur Gestaltung der Wirk-
lichkeit erbringen zu wollen, zu dürfen und zu können.
Wirkung der Fortbildung auf die Kontrollvorstellungen
und Selbstwirksamkeitserwartungen
Alle Lehrenden waren schon vor der Fortbildung davon überzeugt, dass sie einen
Einfluss auf Schüler:innen in Bezug auf BBnE nehmen können. Deswegen ist es auch
nicht verwunderlich, dass fünf der zwölf Lehrkräfte für sich keine Veränderungen
bei den eigenen Kontrollvorstellungen wahrnahmen. Ihnen ist lediglich „noch be-
wusster geworden“ bzw. „nochmal stärker in den Fokus gerückt“ (B6, 84) worden, dass
sie einen direkten Einfluss auf das nachhaltige Handeln der Jugendlichen durch ih-
ren Unterricht nehmen können. So gab es Fortbildungsteilnehmer:innen, wie B1,
die diesbezüglich aufgrund einer Situation mit einer Kollegin an der Schule Verän-
derungen bei sich wahrnahm: „Und dann das erste war im Prinzip auch schon dieses
Ressourcen-Spiel, glaube ich Donnerstag, da haben wir das gemacht und am Freitag habe
ich das einer Kollegin erzählt und die wollte gleich mal das Material dazu haben. […]
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Dann sind die offen, und dann kann ich das gleich weiter verteilen und streuen oder gleich
einmal in das Netz stellen und dann groß ankündigen, hier findet ihr dann das und könnt
das mal ausprobieren“ (B1, 74). B1 macht deutlich, dass sich durch die konkreten Um-
setzungsbeispiele und das neue Anwendungswissen andere Kollegen von der Nach-
haltigkeitsidee überzeugen lassen.
Ganz im Gegensatz zu B1 steht für einige der Befragten die Einflussnahme in
enger Verbindung zu den curricularen Vorgaben. Erst die Integration der BBnE in
die curricularen Vorgaben legitimiert für diese Lehrkräfte die Einflussnahme auf die
Schüler:innen zur Vermittlung eines Nachhaltigkeitsbewusstseins. Da die Fortbil-
dung den Bildungsauftrag der Berufsschule verdeutlichte, erkannten einige der Teil-
nehmenden, dass BBnE bereits in den Rahmenlehrplänen verankert ist. B4 ist durch
die Fortbildung beispielsweise bewusst geworden, dass die curricularen Vorgaben
die Nachhaltigkeitsidee bereits als Querschnittsfunktion beinhalten, wodurch sie
sich noch gestärkter in der Lage sieht, in Hinblick auf BBnE Einfluss auf die Schü-
ler:innen und Kolleg:innen nehmen zu „dürfen“ bzw. zu „können“. Dadurch kommt
sie zu dem Schluss, ihre Einflussnahme auch im Beruflichen verstärkt wahrnehmen
zu wollen: „Im Beruflichen halt diese Curriculum-Sache, dass man das, das muss man
wirklich nochmal mit dem gesamten Lehrkörper irgendwie bequatschen, dass man das ein
bisschen fester verankert. Also ich habe, wir haben in meinem Fachbereich sind wir zu
dritt. Wir tragen das schulinterne Curriculum schon selbst auf und das heißt, da habe ich
tatsächlich eine Menge Einfluss. Was total abgefahren ist“ (B4, 98). B9 verdeutlichte die
Fortbildung sogar, dass BBnE von unterschiedlichen Akteuren eingebracht wird und
dass die regulative Idee deshalb eine entscheidende Bedeutung für den berufsschuli-
schen Unterricht haben muss. „[…] ich weiß nicht, wie die KMK das sieht, ob die über-
haupt schon so etwas aufgenommen hat, aber das hat die Fortbildung auch gebracht, dass
es eben diese Einflussnahme der Nachhaltigkeit als solches auf curriculare Überlegungen
hat. Dass es das gibt, das war mir neu“ (B9, 98). Genauso hängt für B12 die Einfluss-
nahme, die er ohnehin verspürt und umsetzt, wesentlich vom Berufsfeld sowie den
konkreten Anknüpfungspunkten in den Ordnungsmitteln ab: „Dass es eben in der Be-
ruflichen Bildung Ansatzpunkte gibt. Gerade in den Ausbildungsberufen, die es hier gibt,
im medizinischen Bereich. Das es Ansatzpunkte gibt, die einfacher sind, also die Themen
der Nachhaltigkeit umzusetzen. Also Situationen gibt, in denen es einfacher ist und denen
es schwieriger ist. […]“ (B12, 60). Diese Auswertungen zeigen, dass die Befragten ihre
eigenen Selbstwirksamkeitserwartungen von den Bestimmungen in den Ordnungs-
mitteln abhängig machen. Sobald BBnE konkret in den Vorgaben verankert ist, dür-
fen/wollen/können die Lehrkräfte hinsichtlich der Nachhaltigkeitsidee Einfluss auf
die Lernenden nehmen.
Zusammenfassend lässt sich also festhalten, dass die Lehrkräfte ihre Selbst-
wirksamkeit hinsichtlich einer nachhaltigen Gesellschaftsentwicklung von den An-
forderungen in den curricularen Vorgaben abhängig machen. Ihnen ist die Veranke-
rung der nachhaltigen Entwicklung in den Ordnungsmitteln überaus wichtig. Sie
benötigen sie, um nachhaltigkeitsorientierten Unterricht legitimieren zu können
bzw. die subjektive Gewissheit zu haben, dass ein nachhaltigkeitsorientierter Ein-
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fluss gesamtgesellschaftlich gewollt ist. Sobald sie das Gefühl haben, dass es legitim
ist, BBnE zu unterrichten, erhöht sich ihre Selbstwirksamkeitserwartung.
5.5.4 Grundlegende Überzeugungen (Einstellungen)
Die Kategorie „Überzeugungen (Einstellungen)“ enthält Aussagen zu den grund-
legenden Überzeugungen und Einstellungen der Lehrkräfte aus unterschiedlichen
Lebensbereichen, die abhängig, aber auch unabhängig von der Idee der nachhalti-
gen Entwicklung sein können. Als Grundannahme gilt aber, dass die Überzeugun-
gen und Einstellungen der Lehrkräfte ihr berufliches Handeln beeinflussen, also
auch einen entscheidenden Einfluss auf das didaktische Handeln im Kontext von
BBnE nehmen. Die Kategorie „Überzeugung und Einstellung“ enthält folgende Sub-
kategorien:
Subkategorien der Kategorie „Überzeugungen (Einstellungen)“Tabelle 53:
Subkategorie (Ebene 1) Subkategorie (Ebene 2)
Allgemeine Einstellungen 1. Lebenseinstellung
2. Konsumverhalten
3. Verbindung privat und beruflich
4. Zukunftsvorstellungen
Berufsbezogene BBnE-Einstellungen 5. Hauptaufgabe einer Lehrkraft
6. Werteorientierung
7. Benötigte Einstellungen der Lehrkräfte
8. Implementation von BBnE
Wirkung der Fortbildung
Lebenseinstellung
Die Aussagen der Lehrkräfte zu ihren Lebenseinstellungen lassen unterschiedliche
Wertetypen bei den Lehrkräften erkennen (s. Kapitel 3.3.5.2). Insgesamt konnten in
den Aussagen folgende Wertetypen herausgestellt werden:
Wertetypen der befragten Lehrkräfte nach Schwartz 1992Tabelle 54:
Wertetyp Personen Anzahl
Sicherheit B6 ,B2, B10, B5, B7, B9, B3 7
Universalismus B1, B10, B4, B7, B9, B12 6
Hedonismus B8, B2, B3, B12 4
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Die Aufstellung macht deutlich, dass über die Hälfte der befragten Lehrkräfte gro-
ßen Wert auf Sicherheit legen. Dieser Wert hatte für viele Priorität. Ihr Sicherheits-
gefühlt drückt sich vor allem dadurch aus, dass ihnen die eigene Familie wichtig ist:
„An erster Stelle steht, denke ich mal, dass meine Kinder ein glückliches Leben führen kön-
nen. Dass sie ein gutes Leben führen können“ (B10, 29). Für einige mindestens genauso
wichtig ist die eigene Gesundheit, die als Grundstein des Lebens betrachtet wird:
„Da muss ich nochmal fokussieren. Gesundheit natürlich auch, dass höchste Gut. Also ich
habe genug Leute, in meinem Bekanntenkreis oder Freundeskreis schon irgendwie durch
Krebs oder sonstige Sachen verloren“ (B6, 42).
Der Hälfte der Befragten ist das Wohlbefinden aller Menschen und der Natur
(Universalismus) fast genauso wichtig. Die Befragten waren häufig unzufrieden mit
dem gegenwärtigen Zustand, weshalb es ihnen wichtig ist, sich für eine soziale Ge-
rechtigkeit und die Natur einzusetzen: „Also, wichtig ist im Prinzip Gerechtigkeit und
ein gutes Gewissen zu haben soweit. Ich versuche jedenfalls, ich habe mittlerweile gemerkt,
dass nicht alle so sind wie ich, die haben nicht alle dieselbe Vergangenheit. Und insofern
sieht man, dass es andere Leuten egaler ist, oder die dafür keinen Sinn haben, oder so. Und
daher ist mir auch wichtig irgendwie Leute, Menschen, Gesellschaften, die ganze Welt ir-
gendwie zu informieren zu überzeugen, sozusagen auf den Weg zu bringen, dass die Welt
so wie sie ist ganz schön ist, aber nicht bleibt. Und die Menschen darauf auch“ (B1, 32).
Dies geht bei einigen so weit, dass sie sich wünschen würden, dass die Idee der
nachhaltigen Entwicklung in jedem neuen Gesetz verankert sein sollte: „Und das an-
dere, was mir noch wichtig ist, wäre, dass wir tatsächlich irgendwann mal so etwas in die
Verfassung kriegen. Das Gesetze, die verabschiedet werden, enkeltauglich sein müssen.
Dann wäre ich zufrieden.“ (B10, 29). Für andere war allerdings nur relevant, dass sie
in der Umwelt möglichst wenig „Schaden anrichten“ möchten: „Also wenn man das
auf BBnE bezieht, würde ich sagen, dass ich selbst nicht so viel oder möglichst wenig Scha-
den verursache auf diesem Planeten“ (B7, 32).
Weitere Werte, die in den Aussagen der befragten Lehrkräfte vertreten waren,
betreffen die Wertetypen Hedonismus und Wohlwollen. Das heißt zum einen, dass
die Lehrkräfte Spaß und Freude als einen wichtigen Wert für sich anerkannten.
Ihnen waren dann Werte wichtig, die „erst mal mit Schlagwörtern glücklich zu sein,
ausgeglichen zu sein“ (B12, 32) oder „Zufriedenheit“ (B2, 44) verbunden wurden. An-
dererseits sind einigen Lehrkräften besonders Werte wie Hilfsbereitschaft, Verant-
wortungsbewusstsein, Ehrlichkeit, Loyalität, eine treue Freundschaft, etc. wichtig. B6
äußert diesbezüglich, dass er sich „einfach sehr wohl damit fühlt, wenn Menschen ein-
fach gut miteinander umgehen“ (B6, 40).
Unter Berücksichtigung des Kreismodells der motivationalen Wertetypen (vgl.
Bilsky & Schwartz, 1994, S. 168) lässt sich festhalten, dass die meisten befragten
Lehrkräfte Werte vertreten, die sich den zwei nahe beieinanderliegenden übergeord-
neten Wertetypen „Bewahrung des Bestehenden“ und „Selbstüberwindung“ zuge-
ordnet sind. Damit liegt der Verdacht nahe, dass sich die Lehrkräfte, die sich mit
BBnE beschäftigen, besonders an diesen Werten orientieren und motiviert sind die
dahinterliegenden motivationalen Ziele, wie „den Wunsch nach Sicherheit und Sta-
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bilität der Gesellschaft, der Beziehungen und des eigenen Selbst“ sowie das Ziel
„Wohlbefinden aller Menschen und der Natur zu verstehen, anzuerkennen, zu tole-
rieren und zu schützen“ verfolgen. Natürlich nannten die Befragten auch weitere
Werte, die ihnen im Leben wichtig sind, aber zumindest stehen diese nicht im Zu-
sammenhang mit Wertetypen wie „Leistung“ und „Macht“. Diese Werte, die mit der
Idee der nachhaltigen Entwicklung eher im Konflikt gesehen werden, wurden von
den Befragten so gut wie gar nicht genannt.
Konsumverhalten
Alle Lehrkräfte gaben an, dass sie beim Konsum auf Nachhaltigkeitsaspekte achten
würden. Viele äußerten aber auch, dass sie sich bewusst sind, dass sich ihr Konsum
teilweise in Grenzen nachhaltigkeitsorientiert hält: „Das ist auch ein gutes Thema. Da
kommt man immer wieder an irgendwie Grenzen, mitunter kann man sie vielleicht so be-
zeichnen, aber das sind trotzdem auch Entscheidungen, die man immer trifft. Also man ist
im Spagat auf jeden Fall zwischen nachhaltig und nicht nachhaltig“ (B1, 48). Sie wollen
den Konsum schließlich nicht zu dogmatisch sehen, außerdem hängt ein nachhal-
tigkeitsorientierter Konsum im Wesentlichen von den finanziellen Mitteln ab, wie
z. B. B5 in einer Kaufsituation beschreibt: „Aber ich habe da auch mal geschaut, bei
Öko-Labels, wenn man da eine vergleichbare Funktion haben will, da muss man aber
schon richtig viel Geld hinlegen. Da kann man auch nicht immer so, wie man möchte,
finanziell“ (B5, 60). Teilweise wird nachhaltiger Konsum mit Verzicht verbunden,
wie eine Aussage von B3 verdeutlicht: „Aber ich kann jetzt nicht mehr sagen, dass wir
sonst noch auf irgendein Produkt bewusst verzichten. Also Fleisch hauptsächlich auch aus
Bio und auch nicht jeden Tag“ (B3, 46).
Grundsätzlich wird aus den Aussagen der Befragten aber deutlich, dass sie auf
bestimmte Konsumbereiche besonders viel Wert legen, wohingegen sie bewusst
oder auch unbewusst in bestimmten anderen Bereichen nicht nachhaltigkeitsorien-







Ad 1) Alle Lehrkräfte thematisieren, dass ihnen ein nachhaltiger Konsum im
Bereich der Ernährung sehr wichtig ist, sofern sie über die nötigen finanziellen Res-
sourcen verfügen. Sie greifen dann auf regionale, meist saisonale und gesunde Pro-
dukte zurück, die möglichst Bioqualität haben und mit dem Faire-Trade-Siegel aus-
gezeichnet sind. Aber hin und wieder kaufen sie auch im Discounter ein, was von
ihnen als nicht nachhaltig eingestuft wird: „Und wir essen bei den Lebensmitteln, da
mussten wir jetzt in den letzten zwei Jahren Abstriche machen, da sind wir wieder ein biss-
chen mehr zum Discounter gegangen. Aber davor und jetzt geht das wieder los, das wir
wieder mehr auf Märkten einkaufen oder Reformhäusern oder irgendwie so Ökoläden, also
430 (Folge-)Studie – Professionalisierung von Berufsschullehrkräften zur Umsetzung von BBnE
an Nahrungsmitteln. Das hat auch ein bisschen mit dem Finanziellen zu tun“ (B1, 48).
Sobald es möglich ist, trinkt B6 beispielsweise auch „Wasser aus Glasflaschen […] Und
das wir ja nicht Äpfel kaufen, wenn bei Omas Garten alles voll hängt. Und dass ich Brot
selber backe aus Zutaten“ (B6, 60). Es kann aber auch schon mal vorkommen, dass
bestimmte Produkte dann doch gekauft werden, obwohl bewusst ist, dass sie nicht
nachhaltig sein können: „Ja, also z. B. Fair-Trade. Bei Tee, Kaffee und Kakao, bei allem
was wir halt/ich würde nie auf die Idee komme südamerikanischen Wein zu kaufen. Oder
eine australischen oder einen kalifornischen oder sonst irgendwas, ne. Aber er darf ruhig
aus Kalabrien kommen. Also diese 2000 km gönne ich mir“ (B9, 56). B8 thematisiert ge-
rade im Ernährungsbereich häufiger gegenüber seiner Lebenspartnerin, dass ein be-
stimmter Konsum nicht in Ordnung ist: „Ich sage z. B. zu meiner Freundin so ‚spani-
sche Tomaten können wir leider nicht kaufen". Orangen geht eigentlich auch überhaupt
nicht klar. Wenn man mal Appetit hat okay, aber im Prinzip kaufen wir gerade Wasser
aus Spanien“ (B8, 59).
Ad 2) Auch im Textilbereich achten schon viele der befragten Lehrkräfte auf ei-
nen nachhaltigen Konsum. So achtet besonders B4 bei der Kleidung darauf, dass sie
aus zweiter Hand ist. Für sie heißt das, dass sie „in Läden so geht, da kann ich die Sa-
chen dann wieder zurückgeben, wenn die mir nicht gefallen. Wenn mir das dann auffällt
so. Das ist dann für mich einfacher, genau.“ (B4, 62). Obwohl auch hier wieder zum
Ausdruck kommt, dass es ihr nicht vordergründig um nachhaltig produzierte Klei-
dung geht, sondern vielmehr, dass sie die Kleidung notfalls wieder tauschen kann.
Hinzu kommt, dass sie sich im Textileinzelhandel unwohl fühlt. Auch B6 hat beim
Kauf seiner „Jacke“ darauf geachtet, dass hinter dem Produkt ein nachhaltiges Unter-
nehmen steht, dass „diesen Bereich, die Nachhaltigkeit ja quasi erfunden“ hat (B6, 58).
Für B10 und B12 macht ein nachhaltiger Konsum von Kleidung vor allem aus, nicht
übermäßig viel zu konsumieren. Dementsprechend verdeutlicht B10, dass er „nicht
unbedingt 5 mal im Jahr ein T-Shirt für 2 Euro kaufen muss, sondern vielleicht nur ein-
mal im Jahr eines für 12 Euro“ (B10, 31).
Nachhaltige Textilen einzukaufen, scheint für einige auch noch sehr schwierig
zu sein: „Aber es gibt natürlich auch die regelmäßigen Sünden, die einfach mit dazu gehö-
ren. Ich habe jetzt z. B. keine Ahnung wie diese MAC-Jeans produziert wurde oder dieses
Seidensticker-Hemd oder sonst irgendetwas. […] Ich weiß aber nicht, wo die Baumwolle ge-
nau herkommt. Ob sie aus der Türkei kommt oder das weiß ich nicht“ (B9, 54). Aus die-
sem Abschnitt wird auch deutlich, wie schwierig es sein kann, bestimmte Produkte
hinsichtlich ihrer Nachhaltigkeit bewerten zu können.
Ad 3) Bei der Mobilität reicht das Verhalten der befragten Lehrkräfte von über-
zeugten ÖPNV-Nutzern, die aufgrund des Autoaufkommens in Städten in ländliche
Regionen gezogen sind, bis hin zu Personen, die teilweise aus Bequemlichkeit das
Auto nutzen. Die meisten allerdings „versuchen so weit wie möglich auf das Auto zu ver-
zichten tatsächlich“ (B8, 55). Ein überzeugter ÖPNV-Nutzer ist beispielsweise B10,
der extra „dann 1996 aus Hamburg weggezogen ist, weil ich es nicht mehr ertragen konnte
erst ab 1,5 m Höhe überhaupt irgendwie Stadt zu sehen. Unterhalb von 1,5 m sah man nur
Autos, wenn man durch Hamburg gegangen ist. Und ich fahre konsequent seit 1996 mit
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der Bahn nach Hamburg rein. Ich habe mir auch ganz bewusst auch einen Wohnort aus-
gesucht, wo ich eine gute U-Bahn-Anbindung habe und trotzdem im Grünen bin“ (B10,
31). Er gibt aber auch zu, dass er „natürlich ein Auto“ hat, welches er „allerdings nur
noch zum Einkaufen oder am Wochenende vielleicht mal zum Wegfahren benutzt“ (B10.
31). B12 ist schon jemand, der auch mal aus Bequemlichkeit bzw. weil er Termine
hat, das Auto benutzt: „Selbst aber hier in Hamburg muss ich sagen, dass mir das nicht
immer gelingt. Heute z. B. bin ich mit dem Auto da. Ich muss noch woanders hin und
dann bin ich auch so bequem“ (B12, 44). Ein besonders vehementer Vertreter einer
nachhaltigen Mobilität ist B11, der das Argument nicht gelten lässt, dass jemand das
Auto nehmen musste, weil er beispielsweise ländlich lebt oder wichtige Termine
wahrnehmen muss. Diese Argumentation lässt er nicht gelten, da sie für ihn nur auf
Bequemlichkeit beruht. Deswegen nimmt er auch mal Strapazen auf sich, um zur
Arbeit zu kommen: „Seit zwei Jahren jetzt nicht. Ich habe zwar noch den Führerschein,
weil natürlich, wie gesagt, in dieser Welt. Wenn man vom Land kommt und in einem Flä-
chenland wie Schleswig-Holstein wohnt. Dann stehe ich aber auch schon mal um ein Uhr
nachts auf dem Bahnhof, weil ich auf den Anschlusszug warte. Obwohl ich dann längst 3
Stunden schon schlafen könnte. Wenn man das umgeht, dann ändert es sich nichts. Wenn
man es nicht öffentlich macht in Schule vielleicht oder welches Umfeld auch immer, dann
passiert auch nichts. Dann heißt es ja nur nachts fahren keine Leute mit dem Zug, also
kann der auch weg. Aber einer fährt“ (B12, 75). Er ist sogar davon überzeugt, dass die
Nutzung des Nahverkehrs seine Lebensqualität steigert, da er z. B. im Zug Zeit hat,
zu schlafen oder berufliche Dinge erledigen zu können.
Ad 4) Auch beim Reisen tut sich ein gewisses Spektrum unter den befragten
Lehrkräften auf. So verzichtet B3 mit seiner Familie zurzeit grundsätzlich auf Flug-
reisen. „Das liegt aber auch ein bisschen daran, dass unsere Kinder vier und neun sind.
Die Nordsee ist auch sehr schön. Warum sollten wir dann nach Griechenland oder sonst
wo hinfliegen“ (B3, 46). B1 will in Zukunft gänzlich auf Flugreisen verzichten, auch
„weil er in seiner Vergangenheit genug“ geflogen ist und denkt, „das muss nicht sein“
(B1, 48). Über die befragten Lehrkräfte, die angeben zumindest innerhalb von
Deutschland auf Flugreisen zu verzichten: „Also, dass ich alles, was Mittelstrecke ist in-
nerhalb Deutschland oder so. Oder auch für Veranstaltung für Reisen, dass ich diese nicht
mit dem Flugzeug unternehme“ (B12, 44). Auch der Befragte B8 möchte aufs Fliegen
verzichten möchte, obwohl er sich „bewusst ist, dass oben der CO2-Ausstoß natürlich
ganz mies ist“. Er versucht aber wenn es geht „wenigstens finanziell auszugleichen“ (B8,
61). Bis zur Befragten B4, die auf Flugreisen nicht verzichten kann, weil sie gerade
in den Wintermonaten in den Süden fliegt, da sie den „Winter nicht mag“ (B4, 64).
Auch der Befragte B9 vertritt diese Meinung, indem er seine Freunde in Instanbul
erwähnt, die er auch mit dem Flugzeug besucht: „Also ich besitze kein Auto. […] Natür-
lich habe ich Freunde ich Istanbul und da fahre ich nicht mit der Rikscha hin, sondern da
fliege ich hin. Aber ich sage immer "das Flugzeug fliegt ja sowieso" (B10, 54). Genauso,
wie B9 hier das Flugreiseaufkommen mit dem „Nichtbesitzen“ eines Autos verbin-
det, tun dies häufig viele andere Lehrkräfte.
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Ad 5) Zum Bereich nachhaltiges Wohnen haben sich nicht so viele der befrag-
ten Lehrkräfte geäußert. B1, der als Lehrer an einer berufsbildenden Bautechnik-
schule arbeitet, ist das aber schon ein wichtiges Thema. Deswegen wohnt er auch in
„einem Haus, was immerhin Solartechnik verwendet und Regenwassernutzung betreibt
und einigermaßen unter ökologischen Gesichtspunkte, also für die damalige Zeit, für 1990
gebaut wurde und ich kaufe eigentlich ziemlich wenig so an Technik und so. Ich sehe im-
mer das Möbelhäuser viel verkaufen und Autos werden viel verkauft und da bin ich schon
einmal raus. Ich kaufe mir keine Möbel und ich habe mir mal ein Auto gekauft, also letz-
tens und ein gebrauchtes aber auch“ (B1, 48). Sonst spielt der Bereich nachhaltiges
Wohnen nur bei B3 noch eine Rolle, wobei er eingesteht, dass sich dieser Bereich
bei ihm „in Grenzen hält. Also, was heißt hält sich Grenzen. Wir haben jetzt eine Woh-
nung in KfW 60 oder 70 Standard gekauft. Das ist schon mal ein kleiner Ansatz“ (B3, 46).
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die befragten Lehrkräfte ge-
nerell ein Bewusstsein für nachhaltigen Konsum besitzen, beim Verhalten setzen sie
eigene Schwerpunkte. Sie konsumieren längst nicht alle nachhaltig, was ihnen aber
auch stets bewusst ist. So versuchen sie sich zu bemühen: „aber meine Waschmaschine
bemüht sich auch regelmäßig, also wir wissen Mühe alleine genügt nicht.“ (B9, 54) Die
Sensibilisierung für nachhaltigen Konsum ist bei allen vorhanden. Sie geben häufig
zu erkennen, dass sie nicht in allen Bereichen nachhaltig konsumieren können. Wo
sich die meisten Befragten einig sind, bringt B12 auf den Punkt: „Wo ich mich be-
stimmt nachhaltig verhalte und das ist, finde ich, eine wichtige Sache, in dem, wie ich
mich mit den Leuten unterhalte. Also die Themen, die ich mit einbringe. Mich da irgend-
wie als Multiplikator sehe, ohne das dogmatisch anzugehen. Ich stelle niemanden an den
Pranger, weil er dies und das isst oder diese Kleidung trägt. Aber die Thematik immer wie-
der aufzubringen.“ (B12, 44).
Verbindung privat und beruflich
Alle befragten Lehrkräfte vertreten die Meinung, dass grundlegende Einstellungen,
die sie mit der Nachhaltigkeitsidee verbinden, den privaten sowie den beruflichen
Bereich „durchdringen“ und nicht voneinander getrennt werden können. In diesem
Sinne besteht auf der Ebene der Einstellung ein Wechselspiel zwischen dem beruf-
lichen und dem privaten Kontext: „Ja, also für mich ist das natürlich schwer zu trennen,
weil ich bin ja der gleiche Mensch letztlich, der als Lehrer arbeitet und der ich privat bin“
(B6, 64). Diese Durchdringung der beiden Lebensbereiche hinsichtlich eines nach-
haltigen Verständnisses geht für einige sogar so weit, dass sie eine Grundvorausset-
zung ist, um authentisch zu sein: „Ja, also natürlich gibt es da eine Wechselwirkung. Ich
kann so ein Thema, was nachhaltiges Handeln angeht. Kann ich ohne roten Kopf nicht
ansprechen, wenn ich selber nicht nachhaltig lebe. Oder zumindest es versuchen, d. h. man
benötigt schon ein gewisses Maß an eigenem nachhaltigen Handeln, um es auch wirklich
glaubwürdig zu vermitteln“ (B10, 33).
Auch wenn sich die grundsätzlichen Überzeugungen zur Nachhaltigkeitsidee
bedingen, gibt B11 zu bedenken, dass die Beschäftigung mit der Nachhaltigkeitsidee
inhaltlich in der Berufsschule berufsbezogen thematisiert werden sollte: „Nur wir ha-
ben dann jetzt ja eben Lernfeldunterricht mit dem Thema sowieso. Und nicht wie ernähre
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ich mich oder wie komme ich zur Schule. Weil es dann ja kein Unterrichtsinhalt ist. In das
dann vielleicht irgendwie hinzukriegen. […] Aber Bewegung, Mobilität und Flugzeug,
wenn man es ganz so auf die Spitze treiben will, dann hängt es ja auch irgendwie zusam-
men“ (B11, 83) Dennoch äußern die Befragten immer wieder bestimmte Inhalte, die
auf Konsumentenverantwortung abzielen, wo Lehrkräfte eine Vorbild-Funktion be-
sitzen sollten: „Natürlich kann ich, wenn ich sage, ich esse halt regional, mit wenig
Fleisch und ich fahre mit dem Fahrrad und habe selber in Haus, was eben auch so ein biss-
chen nachhaltig funktioniert, kann ich das als Beispiel vielleicht anbringen. […] und kann
das natürlich in den Unterricht reintragen und kann sagen, ich mache das so und so, wie
macht ihr denn das“ (B1, 50). Seltener werden berufliche nachhaltigkeitsorientierte
Inhalte mit in den privaten Bereich übertragen: „Ich habe das Forum Andersreisen jetzt
kennengelernt. Das ist das große Nachhaltigkeitsforum im Tourismus und worüber alles
läuft. […]“ (B3, 54).
Zusammengefasst lassen sich die nachhaltigkeitsbezogenen Überzeugungen
nicht vom Kontext trennen, in dem sich eine Lehrkraft bewegt. Damit sie authen-
tisch bleibt, sehen die Befragten sogar eine Voraussetzung darin, dass die im Unter-
richt vertretene nachhaltigkeitsorientierte Einstellung ebenso im privatem Bereich
vertreten sein muss. Dennoch sollten im beruflichen Kontext berufsbezogene Nach-
haltigkeitsinhalte im Vordergrund stehen. Die Aussagen der Lehrkräfte deuten aller-
dings darauf hin, dass für sie Konsumenten- und Produzentenverantwortung eine
gleichwertige Rolle spielen.
Zukunftsvorstellungen
Die meisten befragten Lehrkräfte (n = 10) sehen optimistisch in die Zukunft, d. h. für
sie, dass sich die Menschheit generell in eine nachhaltigere Richtung entwickelt. Sie
äußern sich aber auch immer etwas skeptisch, was den Entwicklungsprozess betrifft.
Besonders wenn sie an ihre eigenen Lernenden denken, kommen Zweifel auf, dass
diese ein wirklich gutes Leben führen werden bzw. an der Entwicklung entscheidend
partizipieren können. Insgesamt haben sie ganz unterschiedliche Visionen, was in
der Zukunft passieren wird bzw. was dann bereits passiert ist.
Drei der befragten Lehrkräfte, die sich die Zukunft positiv vorstellen, beschrei-
ben einen Entwicklungsprozess, der von mindestens einer entscheidenden Bedin-
gung ausgeht:
• B5 beschreibt eine Welt, in der Unternehmen „nicht immer nur rein gewinnorien-
tiert“ ausgerichtet sind, sondern die Menschheit „so ein bisschen von dem rein mo-
netären Denken“ wegkommt. In dieser Welt wurde „eine möglichst hohe Gewinn-
marge und Wachstum und um jeden Preis“ aufgegeben und „die Unternehmen
messen eben diesen Nachhaltigkeitsgedanken […] die notwendige Bedeutung“ bei. In
ihrer Zukunft bringen „alle ein gesünderes Bewusstsein für ihre Tätigkeiten“ mit
(B5, 68). B5 verbindet dieses Zukunftsszenario mit zwei Bedingungen: (1) „Das
kann wahrscheinlich einfach nur politisch passieren. Dann eben dazu gezwungen
werden, mehr in die Richtung zu gehen“; (2) „Aber vielleicht kann eben auch durch
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die Bildung, da ist es eventuell doch wahrscheinlicher oder man kann es ermöglichen,
dass es auch die Unternehmer wichtig finden“ (B5, 72)
• B4 beschreibt für die Zukunft zwei mögliche Entwicklungen: „Also, auf der einen
Seite sieht man natürlich, dass die gesamte Entwicklung sich total beschleunigt, trotz-
dem, glaube ich nicht, dass das in 50 Jahren so wahnsinnig viel anders sein wird.
Außer wenn vielleicht wirklich so Sachen passieren, wie das bedingungslose Grundein-
kommen mal eingeführt wird“ (B4, 86). Auf der einen Seite wird sich ihrer Mei-
nung nach zukünftig nicht viel verändern, weil die Beharrungskräfte der Men-
schen zu groß sind. Auf der anderen Seite ist sie der Auffassung, dass sich eine
nachhaltige Entwicklung vollzieht, wenn ein bedingungsloses Grundeinkom-
men eingeführt wird. Sie meint, dass sich damit der Sinn des Lebens von Men-
schen verschieben würde, was dann wiederum zu nachhaltigkeitsorientierterem
Handeln führen würde. Zusätzlich würden sich nachhaltigkeitsorientierte Bot-
tom-Up-Initiativen entwickeln, die den Trend einer nachhaltigkeitsorientierten
Gesellschaftsentwicklung verstärken. Menschen denken dann in ökologischen
Kreisläufen.
• B11 beschreibt eine positive Zukunftsvision, die nur durch einen Wertewandel
geschehen kann. Dazu muss die Welt weiter zusammenrücken, und zwar nicht
nur wirtschaftlich, sondern vorrangig im gesellschaftlichen Bereich. Für ihn
heißt das, dass Menschen über „Werte oder die Zustände“ in entlegenen Regio-
nen erfahren. Deshalb würde er sich „wünschen, dass sich da so ein bisschen der
Mensch wieder aufmacht. Technische Möglichkeiten haben wir ja nun alle. Um im
letzten Winkel der Erde zu wissen, was los ist. Aber entweder ist es auch zu viel Infor-
mationen oder sie interessiert mich nicht, oder sie ergreift mich auch nicht. Das wün-
sche ich mir von BBnE, dass es Möglichkeiten gibt über sein T-Shirt, über sein Essen,
über seine Mobilität alles zu erfahren. Die digitale Vernetzung kann diese Entwick-
lung sehr gut unterstützen“ (B11, 99). Für ihn bestehen die beiden Bedingungen
in einer digitalen Vernetzung und dem Verständnis für andere Kulturen. Dies
erhöht die Betroffenheit der Menschen, wodurch sie sich vermehrt auch für
Dinge engagieren werden, die nicht nur in ihrem unmittelbaren Umfeld ange-
siedelt sind.
Neben diesen entwicklungsorientierten positiven Zukunftsvisionen, die durch be-
stimmte „Stellschrauben“ initiiert werden können, sind zwei Lehrkräfte davon über-
zeugt, dass sich ihre positive Zukunftsversion erst nach einer Menschheitskrise bzw.
genügend einschneidenden kritischen Ereignissen entwickeln wird:
• Hermann beschreibt eine positive Zukunft, in der „alle auf dieser einen kleinen
Kugel […] in Frieden und Wohlstand leben können. Alle werden satt und alle bekom-
men Bildung und alle werden glücklich in ihrem Leben. Das ist ja eigentlich das, was
uns alle vereint […]“ (B10, 45). Insgesamt haben alle Menschen ihren materiellen
Konsum reduziert, wobei sie gleichzeitig einen höheren Lebensstandard ver-
wirklicht haben, indem sie sich an den „kleinen Dingen“ des Lebens erfreuen.
Diese positive Zukunft wird sich laut B10 aber nur einstellen, wenn es vorher zu
Analyse der professionellen nachhaltigkeitsorientierten Handlungskompetenz 435
Katastrophen gekommen ist, wodurch die Menschen gezwungen wurden, Ver-
änderungen einzuleiten. Denn die Menschheit ist „nicht in der Lage auf hypothe-
tische Dinge zu reagieren. Das steckt wohl in der Natur des Menschen, sondern er rea-
giert immer nur dann, wenn es wirklich brennt“ (B10, 49)
• Auch B1 ist der Meinung, dass wir auf eine positive Zukunft zusteuern bzw.
eine nachhaltige Wende schaffen werden. Allerdings erst, wenn die Menschheit
die Nachwirkungen durch „Fischknappheit“, „Umweltverschmutzung im großen
Stil“, die „Ungerechtigkeit“ und die „Ressourcenknappheit“ gespürt hat. In Summe
werden sich für ihn die Lebensbedingungen zwar verschärfen, woraus die Men-
schen ihre Schlüsse ziehen werden und eine nachhaltigkeitsorientierte Gesell-
schaftsentwicklung initiieren, an der viele seiner Schüler teilhaben werden: „Die
Umstellung ist aber im vollem Gange und die Schüler oder die Menschen, die dann
entsprechend ausgebildet sind, können dann mehr oder weniger was dazu beitragen,
zu dieser Umstellung“ (B1, 56). Er sieht aber auch, dass es manche Menschen ge-
ben wird, die diese Entwicklung nicht mittragen werden, vielleicht sogar blo-
ckieren. Deshalb unterscheidet er in „Zugpferde“ und „Blockierer“ (B1, 56).
Diesen positiven Zukunftsvorstellungen stellt B9 eine negative Zukunftsvision ge-
genüber. Er sieht eher pessimistisch in die Zukunft. Allerdings ist auch er der Auf-
fassung, dass „wir eine noch viel größere Erosion brauchen als wir haben. Eine weitere
Verelendung aus der dann etwas anderes entstehen kann“ (B9, 72). B9 ist der Auffas-
sung, dass die Menschen ihre Selbstbestimmtheit durch die fortschreitende Digitali-
sierung verlieren werden und dass sich die soziale Ungleichheit verstärken wird.
Seine Deutung der Gesellschaftsentwicklung fußt auf der Feststellung, dass den jun-
gen Generationen immer weniger Zeit für die gesellschaftliche „Verwurzelung“ gege-
ben wird, bei gleichzeitiger Verlängerung der Berufstätigkeit. Er geht davon aus,
dass sich eine gesellschaftliche Veränderung zu einer besseren Welt erst dann entfal-
tet, sobald die Disparität in der Gesellschaftsstruktur zu groß geworden ist: „Ähm,
(...) Also, wenn ich mal so ganz weit gehen. Ich bin der festen Meinung, dass der Mensch
antiquiert ist. Wir sind nicht mehr in der Lage, also wir sind schon längst die Technikob-
jekte und die Technik ist das Subjekt. Wir werden beherrscht von irgendwelchen Techniken.
Und das wird immer weitergehen und das wird immer doller. D. h. die Menschen werden
immer mehr zu Humankapital in ihrer beruflichen Tätigkeit. Es werden immer mehr da-
ran zerbrechen. D. h. sagen wir mal dem Sozialwesen zum Opfer fallen. Nicht mehr selbst-
bestimmt ihr Leben führen können […]“ (B9,72).
Einige Befragte haben ihre Zukunftsvorstellungen auf die konkrete Ebene bezo-
gen. Ihre Vorstellungen veranschaulichen, wie die spezifische Berufsbranche bzw.
die konkrete Zukunft der Schüler:innen aussehen wird:
• B3 bezieht sich vor allem auf das finanzielle Auskommen seine Schüler:innen,
die zukünftig einfach besser bezahlt werden sollten: „Die müssten echt mehr ver-
dienen, weil sie echt mit fiesen Bedingungen eingestellt werden“ (B3, 62). In diesem
Kontext könnte für ihn das bedingungslose Grundeinkommen eine besondere
Rolle spielen: „Dass das eine Idee wäre, in der Welt, in der sie leben könnten mit
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Grundeinkommen. Jeder kann machen, weil er Spaß daran hat und nicht, weil er un-
bedingt Geld verdienen muss“ (B3, 62).
• Für B6 gestaltet sich die Zukunft so, dass sich die Menschen insgesamt und
seine Schüler:innen im Speziellen genaue Gedanken darüber machen, welche
Auswirkungen ihr eigenes Handeln und Tun hat. Dadurch hinterfragen sie re-
ale Gegebenheiten, spüren Verantwortung und kommen zu einem Verhalten,
das nachhaltig ist. Andererseits sieht er dieses Verhalten „jetzt auf meine Schüler
bezogen nicht“ (B6, 72) und kann auch verstehen, dass sie aufgrund ihres gerin-
gen Einkommens erst mal mehr verdienen wollen, um dies dann für den mate-
riellen Konsum auszugeben.
• Die Zukunftsvision von B7 beruht darauf, dass er ausschließlich seine unmittel-
bare Umgebung beurteilen kann. Dementsprechend bezieht er sie sehr stark
auf die Herstellung von (Holz-)Produkten: „Wenn man das sieht, dann ist das ja
wahrscheinlich so, dass wir hoffentlich Produkte haben, aus dem Bereich, den ich be-
urteilen kann, im Holzbereich, die einfach verschwunden sind vom Markt“ (B7, 60).
Insgesamt wünscht er sich eine Zukunft, in der Produkte möglichst natürlich,
regional und umweltfreundlich hergestellt werden.
• B8 geht besonders davon aus, dass innovative und gleichzeitig nachhaltige
Technologien im Bereich der Haustechnik entwickelt werden. Insgesamt wird
sich die Haustechnik nachhaltigkeitsorientiert entwickeln, d. h. mehr Regen-
wassernutzung, elektrische Heizsysteme (die auf grüner Energieversorgung be-
ruhen) sowie nachhaltigere Klimaanlagen werden sich zukünftig durchsetzen.
Die Energieversorgung wird sich weiter vernetzen, was aber kognitiv zu an-
spruchsvoll für die Auszubildenden sein wird.
• B2 tut sich generell schwer eine Zukunft zu beschreiben, deshalb beschreibt sie
keine komplette Vision der Zukunft. Im Bereich der Pharmazie sieht sie keine
großen Veränderungen in Bezug auf eine nachhaltigere Zukunftsentwicklung,
da viele gesetzliche Vorgaben bestehen, an die sich gehalten werden muss.
Zusammengefasst haben die meisten befragten Lehrkräfte eine positive Vorstellung
von der Zukunft. Alle befragten Lehrkräfte haben ihre positiven Zukunftsvorstellun-
gen mit der Idee der nachhaltigen Entwicklung verbunden. Diese Vorstellungen bin-
den sie aber an bestimmte Bedingungen, die erfüllt werden müssten, damit ihre be-
vorzugte Zukunft auch eintritt. Teilweise gibt es auch Lehrkräfte, die der Auffassung
sind, dass erst eine Krise bzw. einschneidende Ereignisse dazu führen, dass eine
nachhaltige Gesellschaftsentwicklung wirklich einsetzt. Die Auszubildenden bzw.
die zukünftigen Erwerbstätigen spielen eine untergeordnete Rolle in den meisten
Szenarien. In Bezug auf die Schüler:innen sehen die Befragten lediglich, dass sie
mit neuen zukunftsweisenden bzw. ressourcenverträglichen Technologien zu tun
haben werden. Ob sie damit zurechtkommen werden, bezweifeln die meisten Lehr-
kräfte. Die Befragten äußern, dass ein wichtiger Faktor für die nachhaltige Entwick-
lung die Gestaltung des Einkommens spielen wird.
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Hauptaufgabe einer Lehrkraft
Die Überzeugungen der Lehrkräfte hinsichtlich ihrer Hauptaufgabe bewegen sich
zwischen einem stark persönlichkeitsbezogenen Bildungsanspruch und einem An-
spruch, der zum Ziel hat, die Auszubildenden auf die Bewältigung der beruflichen
Anforderungen vorzubereiten. Diese beiden Ziele werden meist eng miteinander
verbunden genannt, wobei die Aussagen der befragten Lehrkräfte darauf hinweisen,
dass sie schwerpunktmäßig zu einem der beiden Ansprüche tendieren. Andererseits
kann sich der Bildungsanspruch der befragten Lehrkräfte auch im Wandel befinden,
wie das B12 von sich äußert: „Doch ich merke mehr und mehr, dass mein Hauptaugen-
merk gar nicht so sehr darauf liegt, dass die besonders gut in ihrem Job werden. Auch das
ist mir wichtig. Mir ist wichtig, dass meine Schüler ihre Prüfungen bestehen, dass sie ihre
Arbeit, ihre Profession gut ausführen können, professionell ausführen können. Aber eben,
dass sie auch in Anführungsstrichen gute Menschen, wäre zu hochgesteckt, aber zumindest
reflektierte, verantwortungsvolle Menschen sind“ (B12, 34).
Die Befragten (n = 7), die besonders den Persönlichkeitsanspruch hervorheben,
verbinden damit die Ausbildung zu einem mündigen und kritischen Bürger, der so-
zialkompetent handelt. Dementsprechend sind sie der Meinung, dass die „Berufs-
schule die letzte Instanz ist, wo wirklich noch mal institutionalisiert und mit relativ
großem Ressourcenaufwand, versucht wird, zukünftige sozialversicherungspflichtige Be-
schäftigte zu mündigen Menschen zu machen (B9, 42). Ihrer Auffassung nach wird „[…]
das Fachliche das kommt denke ich mal sowieso, das kriegen sie mehr durch ‚learning by
doing‘ im Job irgendwie mit, aber die Einstellung, ich denke mal, dass die Berufsschule da
doch noch einen gewissen Einfluss hat“ (B5, 48). Darüber hinaus sie verbinden damit,
dass sie die Auszubildenden „auf den späteren Lebensweg, den sie beschreiten werden,
vorbereiten“ müssen (B10, 39). Sie sehen ihre Aufgabe darin, bei den Auszubildenden
eine gewisse Personalkompetenz zu befördern, damit „sie sich auch was zutrauen und
das ist auch wichtig, das Selbstbewusstsein zu stärken und Freiräume zu lassen, sich selbst
zu entwickeln und auszudrücken […]“ (B5, 48). Dazu gehört für diese Lehrkräfte vor
allem, „dass sie [die Auszubildenden] Spaß am Lernen neu entwickeln. Merken, dass Bil-
dung oder sich Wissen aneignen eigentlich noch nie so einfach war wie heutzutage“ (B8,
45).
Die Lehrkräfte (n = 3), für die die beruflichen Anforderungen im Fokus stehen,
verbinden damit häufig, dass die Auszubildenden zur fachkompetenten Bewältigung
der beruflichen Aufgaben befähigt werden müssen. Gleichzeitig sind sie der Auffas-
sung, dass die beruflichen Arbeitstätigkeiten sinnstiftend und identitätsstiftend sind
und sie deshalb ebenso eine Persönlichkeit entwickeln. Bei B1 hat sich dieser An-
spruch aus der eigenen Biografie heraus manifestiert: „Ich habe gemerkt, dass das
Handwerk mir selber persönlich gut geholfen hat, sagen wir mal meine Selbstwirksamkeit
weiter zu entfalten und mein Selbstverständnis, meine Persönlichkeitsbildung im weiteren
Sinne, dass ich eben Boden unter den Füßen bekommen habe. Und auch davon leben
konnte, dass es Existenz sichernd gewesen war und ein natürlicher Baustoff ist und so und
dass man damit den Leuten eine Freude machen kann und langfristig auch, man baut
vielleicht eine Woche und die Leute haben trotzdem 50 Jahre was davon“ (B1, 11). Manch-
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mal verspüren sie auch nur die Pflicht, die Auszubildenden auf die beruflichen Auf-
gaben vorzubereiten, weil es in den Ordnungsmitteln so vorgegeben wird: „Ok, das
muss ich. Ich muss die Pläne umsetzten. Also die Vereinbarung.[…] Die ganzen gedank-
lichen Auseinandersetzungen mit dem Werkstoff. Das ist mein wichtigstes Ziel“ (B7, 36).
Oder weil es die Organisation der Berufsschule vorgibt, auch wenn sie damit unzu-
frieden sind: „Im Moment bin ich ein bisschen unzufrieden was das angeht. Momentan
ist es eher so, einfach den Stoff zu vermitteln für die Prüfung, die die brauchen, um zu
bestehen“ (B2, 48).
Für B3 variiert die Hauptaufgabe einer Lehrkraft in Bezug zur Klientel der Ju-
gendlichen. Er legt den Schwerpunkt seiner Hauptaufgabe entsprechend der unter-
schiedlichen Bildungsgänge, die er unterrichtet. Im VJM-Bereich oder der Ausbil-
dungsvorbereitung ist für ihn „elementar wichtig, dass du als Lehrer Empathie hast und
das nötige Fachwissen und das darauf aufbaust. Das ist elementar wichtig, dass du da di-
rekten Zugang zu den Leuten hast. Dass du ständig an der Wirtschaft bist. Ob wo, was,
welcher Beruf gefragt ist. Ob er in 10 Jahren noch gefragt ist oder könnte. Zumindest Pro-
gnosen abgibst, was interessant sein könnte. Das ist da total wichtig. Dass du Verbindung
zu den Betrieben hältst, dass die demnächst auch irgendwelche Praktikanten nehmen. Das
ist für den Bereich total wichtig. Wenn du sagst, in der VJM, in dem Jahr, als ich das ken-
nengelernt habe, würde ich einfach sagen, eine total weltoffene Einstellung, sehr viel Ruhe,
sehr viel Toleranz und gleichzeitig Durchsetzungsvermögen […]“ (B3, 32). Auch inner-
halb der dualen Ausbildung spielt für ihn die Empathie eine Rolle, allerdings stehen
für ihn dort die fachlichen Fähigkeiten der Lehrkraft im Vordergrund: „[…] Das Wich-
tigste ist Fachwissen, Zusammenarbeiten mit den Schülern, das sie dich akzeptieren und
du sie akzeptierst und sich niemand verarscht fühlt an sich.“ (B3, 32).
Zusammengefasst lässt sich festhalten, dass die meisten Lehrkräfte ihre Auf-
gabe in der Verbindung eines bildungstheoretischen Persönlichkeitsanspruchs mit
der Befähigung zur Bewältigung der beruflichen Arbeitsaufgaben sehen. Bei einigen
Lehrkräften steht dabei der Persönlichkeitsanspruch im Vordergrund, wobei die Be-
fähigung zur Bewältigung der beruflichen Anforderungen als „Vehikel“ der Persön-
lichkeitsentwicklung betrachtet wird. Ein anderer Teil der Lehrkräfte legt den Schwer-
punkt auf die Inhalte und Ziele der beruflichen Arbeitsanforderungen, die allerdings
wiederum als identitätsstiftend betrachtet werden und gleichzeitig zur Entwicklung
der Persönlichkeit beitragen.
Werteorientierung
Alle befragten Lehrkräfte begründen die Wichtigkeit einer BBnE auf einer Ethik der
Verantwortung. Dabei beziehen sich ihre Aussagen auf individualethische Ansprü-
che, die darauf beruhen, individuelles Verhalten zu verändern, um eine nachhaltige
Gesellschaftsentwicklung voranbringen zu können: „Ich finde es wichtig, weil das ist ja
etwas was nicht nur für den Beruf gilt, sondern auch für das ganze Leben eigentlich. Nicht
nur, wie handle ich im Beruf verantwortungsvoll, sondern auch privat“ (B2, 58). Nicht
alle Befragten gehen ausschließlich von der Übernahme von Verantwortung für die
Natur aus, so wie das B1 äußert: „Dass unsere Welt eben ein sensibles Ökosystem ist, wel-
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ches endlich ist. Und also, dass alles so hier ist, ist nicht so ganz selbstverständlich. Das hat
sich über viele Milliarden Jahre entwickelt und dieses Beispiel das wir hier jetzt sitzen und
am Leben sind und uns wohlfühlen, lässt sich relativ leicht beheben. Wir sind zwar bester
Gesundheit, aber dieses Leben ist sehr sensibel“ (B1, 82). Die Übernahme der Verantwor-
tung ergibt sich für viele auch aus einer Verpflichtung gegenüber einer sozialen Ver-
antwortung: „Also, das Schärfen und einfach den Blick auf diese Probleme [schärfen].
Das, was ich hier im Primark in Hannover tue, hat direkte Auswirkungen auf irgendeinen
in Bangladesh“ (B9, 16).
Von den meisten Befragten wird gleichzeitig die Konsumenten-, also auch die
Produzentenverantwortung als relevant betrachtet. B6 beschreibt die Befähigung der
Konsumentenverantwortung bei den Auszubildenden, indem er auf die zwei Hand-
lungsstrategien der Suffizienz und Konsistenz verweist. Diese Prinzipien sollten den
Auszubildenden „klar gemacht“ werden, damit sie in Lage sind, verantwortlich kon-
sumieren zu können (B6, 46). Damit soll den Auszubildenden deutlich werden, dass
verantwortungsvoller Konsum „nicht automatisch Verzicht von Konsum oder Verände-
rung von Konsum“ und eine „Veränderung an Lebensqualität bedeuten“ muss (B6, 46).
Demgegenüber besteht der Wert einer BBnE auch in der Übernahme von Produzen-
tenverantwortung. Deshalb beschreibt B3, dass sich gerade „im Beruf sehr viel bewir-
ken lässt. Wenn man bedenkt, in was für Konzernen die arbeiten, auch in den Kleinbetrie-
ben. Dass sich jeder Gedanken darübermacht, was er da eigentlich hat. In der beruflichen
Bildung ist jetzt der Einstieg, wo wir alle zusammenhaben und allen was vor Augen führen
können. Das sind die Leute, die in der Zukunft Entscheidungen treffen. Oder die Idee auch
in den Betrieb reinbringen können“ (B3, 40). Um diesen Wert der Verantwortungsüber-
nahme bei den Auszubildenden hervorzurufen, muss es den Lehrkräften gelingen,
„ein gewisses Maß an Betroffenheit zu erzeugen“ (B9,14). B9 sieht gerade dies als „eine
ganz große Chance an, weil dann Diskussionen entstehen […]“ (B9, 14).
Insgesamt zeigen die Auswertungen, dass die befragten Lehrkräfte mit der
BBnE viel weniger allgemein-ethische Ansprüche verbinden, die im Zusammen-
hang mit einer Technikethik und einer Theorie der Gerechtigkeit stehen. Technisch-
ethische Ansprüche werden häufig nur am Rande geäußert, wie z. B. bei B8, der
davon ausgeht, dass mit BBnE die „Schüleraufmerksamkeit auch irgendwie“ darauf ge-
richtet werden sollte, „‚wie läuft das eigentlich bei mir in der Firma. Das Kühlschmier-
mittel, ist das jetzt wirklich das Beste, oder warum empfehlen wir denen immer Gas- und
Ölheizungen‘“ (B8, 53). Dass es den Lehrkräften bei BBnE auch um Gerechtigkeits-
fragen geht, konnte den Aussagen nicht entnommen werden.
Benötigte Einstellungen von Lehrkräften
Die befragten Lehrkräfte äußerten, dass eine Lehrkraft grundsätzlich eine positive
Einstellung gegenüber einer nachhaltigen Entwicklung und BBnE haben sollte. Die
positive Einstellung einer Lehrkraft setzt sich nach Aussagen der Befragten aus den
folgenden Aspekten zusammen. Sie sollte
• grundsätzlich neugierig und interessiert an BBnE sein (B1, 46; B5, 58).
• aufgrund bzw. wegen der Weltgeschehnisse etwas für den Erhalt der Lebenswelt
tun wollen (B1, 46).
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• offen für BBnE, nachhaltige Entwicklung und eigene Meinungsbildung sein
(B3, 44; B5, 58),
• überzeugt von der Wichtigkeit einer nachhaltigen Gesellschaftsentwicklung
sein, dabei aber diese werteneutral „rüberbringen“ können. Eine zu enthusiasti-
sche Lehrkraft, die Schüler:innen explizit von einer nachhaltigen Entwicklung
überzeugt, wird als kontraproduktiv angesehen (B3, 44; B5, 58; B7, 44; B10,63).
• nicht fatalistisch sein, sondern optimistisch in die Zukunft schauen (B5, 58).
• auch im privaten Kontext nachhaltig eingestellt sein. Nur wenn sie ein ganzheit-
liches Nachhaltigkeitsbewusstsein besitzt, kann sie authentisch in der Schule
sein (B11, 85–87).
• empathisch (eingestellt) sein (B12, 40).
• den Bildungsauftrag der Berufsschule in seiner ganzen Breite umsetzen wollen.
Das heißt, dass sie nicht nur berufliche, sondern auch allgemeinbildende Ziele
verfolgen sollte (B12, 42).
Zusammengefasst gehen die befragten Lehrkräfte davon aus, dass eine Lehrkraft
positiv zu BBnE eingestellt sein sollte. Allerdings sollte sie nicht zu stark positiv ein-
gestellt sein, weil sonst die Gefahr besteht, dass sie die Schüler:innen mit der Idee
der nachhaltigen Entwicklung „überrumpelt“.
Implementation von BBnE
Die Implementation von BBnE in den berufsschulischen Unterricht halten alle be-
fragten Lehrkräfte für sehr wichtig. Die Begründungen der befragten Lehrkräfte sind
sehr unterschiedlich. Sie beruhen beispielsweise darauf, dass
• BBnE noch „in den Kinderschuhen steckt. Also es gibt die Idee und es gibt ein paar
Möglichkeiten, Mittel, Instrumente, Werkzeuge, aber es gibt z. B. keine eigenes Fach,
was Nachhaltig heißt. Es wird immer irgendwo runtergeschoben, also es ist in den An-
fängen, es ist noch nicht ausgereift (B1, 42)
• „Sich die Welt ja auch ändert. Es gibt halt immer irgendwelche Probleme und andere
Probleme und manche sind wichtiger und manche nicht. Man muss halt darauf rea-
gieren und auch in der Schule. Von daher finde ich es schon wichtig, weil es ja auch
etwas ist, was man langfristig irgendwie ändern muss. Nicht nur, so okay, das mache
ich jetzt mal zwei Wochen und dann mache ich es wieder anders, sondern das muss ja
auch ins Blut übergehen, dass sich auch was ändert. (B2, 62)
• BBnE die ersten Denkanstöße mitgeben kann. […] Das ist nun mal, dass was sie zum
beruflichen Handeln bringt. Aber gerade so den Aspekt, dass sie auch später Verände-
rungen mit sich bringen können und ihre Produkte weiterentwickeln müssen und ihr
Leben weiterentwickeln müssen. Die dann noch 50 Arbeitsjahre vor sich haben und
die Entscheidungsträger sind, ist da der Ansatz, glaube ich, ganz gut (B3, 42).
• die Auszubildenden […] kurz vor dem Eintritt in das Berufsleben stehen, in dem sie ja
auch stark an dieser Konsumgesellschaft partizipieren, und die Produkte die sie dann
erstellen und für die sie dann tätig werden. Zumindest mitgestalten (B5, 56).
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• BBnE ein fester Begriff bzw. ein selbstverständlicher Wert ist, den wir in unsere didak-
tisch-methodischen Vorbereitungen mit einfließen lassen.
• die Auszubildenden etwas von nachhaltiger Entwicklung zumindest mal mit-
kriegen: „sie hören das nicht an der Schule. Dann kriegen sie es nie mit. […]“ (B11,
73).
Zusammengefasst unterstützen alle befragten Lehrkräfte die Implementation der
nachhaltigen Entwicklung. Diese Voraussetzung ist sehr wichtig für die Ambitionen,
die mit einer BBnE verbunden sind, um auch den Zuspruch der Lehrkräfte zu erhal-
ten.
Wirkung auf die Überzeugungen (Einstellungen)
Die Fortbildung hat keine Änderungen der grundlegenden Einstellungen der Teil-
nehmenden hinsichtlich einer nachhaltigen Entwicklung und der damit verbunde-
nen BBnE bewirkt: „Nee, ich glaube nicht. Also, dass sich da jetzt großartig eine Einstel-
lung geändert hat“ (B3, 64). Dennoch hat die Fortbildung dazu beigetragen, dass die
positive Bewertung von BBnE „eine Bestätigung“ erhalten hat. Für einige war es darü-
ber hinaus aber auch wichtig, dass es „jetzt auch mal mit rein in die Berufliche Bildung
oder überhaupt in den Bildungsbereich kommt“ (B5, 64). Die Fortbildung hat demnach
keine generellen Auswirkungen auf persönliche Einstellungen zur Bedeutung von
BBnE genommen. Nachhaltigkeit ist weiterhin sehr wichtig im Leben der Teilneh-
menden: „Ich denke nicht. Also es sind eher Stichpunkte, die nochmal in den Vordergrund
gerückt wurden oder sowas. Gestaltungskompetenz, dass die nochmal aufgefächert wurde.
Glaube ich da sind mir nochmal ein paar Dinge transparenter geworden irgendwo. Aber so
Grundeinstellungen nicht“ (B1, 58).
Die Fortbildung hat vielmehr die Einstellung einiger bestärkt, BBnE als wich-
tige Leitidee in den Unterricht zu implementieren bzw. zur Überzeugung beigetra-
gen, dass BBnE im Unterricht umsetzbar ist: „Ja, also im Hinblick auf die Umsetzung
vielleicht. Darüber habe ich früher so konkret nicht nachgedacht: wie man das z. B. umset-
zen könnte. Das war für mich ehrlich gesagt vorher gar kein Thema, worüber ich nachge-
dacht habe. Das war schon so die Idee, finde ich eigentlich gut. Und auch darüber nachzu-
denken, welche Themen gehen überhaupt und was würde sich eignen und genau“ (B2, 82).
Diese positivere Einstellung zur Umsetzung von BBnE wurde dadurch initiiert, dass
die Teilnehmenden viele neue Ansätze zur Umsetzung von BBnE gelernt haben.
Im Zusammenhang der Umsetzung von BBnE wurde von drei Teilnehmenden
aber auch hervorgehoben, dass sich ihre Einstellung verstärkt hat, BBnE nicht dog-
matisch vertreten zu dürfen. Ihnen ist noch mal deutlich bewusst geworden, dass
die Leitidee der nachhaltigen Entwicklung positiv konnotiert bleiben muss und nicht
mit moralischen Verpflichtungen überwältigen darf, an denen Personen möglicher-
weise verzweifeln könnten. BBnE sollte von Lehrenden vielmehr lösungsorientiert
und mit Freude verfolgt werden. Die Erreichung von Nachhaltigkeitszielen darf aus
ihrer Sicht nicht dogmatisch betrieben werden: „Ich fand vor allem auch, dann gar
nicht mal verändert, sondern so bestärkt. Bestärkt, dass man mal ja natürlich auch sündi-
gen darf. So in diesem Sinne. In dieser klassischen ‚Guter-Engel-böser-Engel-Situation‘: ‚Ich
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darf auch mal sündigen‘. Das irgendwie. Ich glaube dieses 100-Prozent, dass geht nicht in
der Welt, in der wir uns bewegen. Und, dass mir das auch immer bewusst ist“ (B8, 85).
Die moralistische Einstellung eines weiteren Teilnehmenden hat sich insofern ver-
ändert, dass er erkannt hat, dass BBnE nicht in jeder Stunde Kernthema sein muss:
„Ja, es hat sich verändert, dass der Anspruch BBnE nicht in jeder Stunde Thema sein
muss. Es muss nicht dadurch zu einem Damoklesschwert werden, was über uns hängt. Das
ist mir da noch mal ganz klar geworden in dieser Fortbildung“ (B10, 51). B12 erkannte
diese Einstellungsänderung in einer Situation mit einer Teilnehmerin, die sich sei-
ner Meinung nach moralisierend verhalten hat: „Das war so eine Situation, in der ich
gedacht habe, das ist auch nicht das, was ich möchte. Dieses Bild will ich auch nicht vor
meinen Schülern leben und da hat sich gerade noch mal verstärkt, dass ich eben nicht dog-
matisch an diese Sache herangehen möchte“ (B12, 54).
Die Auswertungen haben gezeigt, dass kaum grundlegende Einstellungsände-
rungen bzgl. der Nachhaltigkeitsidee bewirkt werden konnten. Dies steht auch im
unmittelbaren Zusammenhang mit den wissenschaftlichen Erkenntnissen aus der
Einstellungsforschung, wonach Einstellungen relativ stabile kognitive Repräsentatio-
nen sind und nur schwer verändert werden können. Viele der Befragten identifizier-
ten sich ohnehin mit der Leitidee der nachhaltigen Entwicklung. Interessanterweise
hat sich durch die Fortbildung eine bereits bestehende Überzeugung verstärkt: näm-
lich dass Nachhaltigkeit nicht dogmatisch vertreten werden darf bzw. dass auf den
moralischen Zeigefinger im Unterricht verzichtet werden sollte. Negative persuasive
Botschaften stießen bei einigen Lehrkräften auf eine abstoßende Haltung und soll-
ten ihrer Meinung nach deshalb auch unterbleiben.
5.5.5 Verdichtung der Ergebnisse zu den individuellen Faktoren
Aus der ausführlichen Analyse und Systematisierung werden nachfolgend die wich-
tigsten Erkenntnisse zusammengeführt. Die Darstellungen fokussieren auf spezi-
fische Aspekte einer nachhaltigkeitsorientierten Handlungskompetenz, die als we-
sentlich für die Befähigung von Berufsschullehrkräften zur Umsetzung von BBnE
durch Fort- und Weiterbildungen angesehen werden. Dies bildet den Gesamtzusam-
menhang für die gewonnenen Ergebnisse. In Hinblick auf die Professionalisierung
von Berufsschullehrkräften zur Umsetzung von BBnE werden Handlungsempfeh-
lungen aufgestellt, die als Empfehlungen für die Gestaltung und Durchführung von
Fort- und Weiterbildungen für Berufsschullehrkräfte angesehen werden und sich
auf die Förderung der professionellen Handlungskompetenz der Berufsschullehr-
kräfte beziehen. Sie betreffen die individuelle Ebene.
Pädagogische Fähigkeiten
Die Ergebnisse zu den pädagogischen Fähigkeiten bestätigten einerseits die in der
theoretischen Exploration herausgestellten Fähigkeiten. Andererseits haben sie aber
auch verdeutlicht, dass für die Umsetzung von BBnE besondere Persönlichkeits-
eigenschaften (Empathie und Authentizität) nötig sind und eine vertrauensvolle Be-
ziehung zu den Lernenden aufzubauen ist. Weiterhin ist BBnE ein sensibler und
werteorientierter Unterrichtsgegenstand, der viel Selbstreflexion und „Fingerspitzen-
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gefühl“ von den Lehrkräften verlangt. Um die nötigen Persönlichkeitseigenschaften
bei Erwachsenen in Fort- und Weiterbildungen zu fördern, sollten kleine Sensibilisie-
rungs-Übungen durchgeführt werden. Es wird allerdings angenommen, dass das
Einfühlungsvermögen und ein authentisches Auftreten zentrale Eigenschaften einer
Lehrkraft sind, die bewusst in den vorgelagerten Phasen der Lehrerbildung ange-
sprochen wurden. Eine professionell ausgebildete Lehrkraft sollte sie also mitbrin-
gen. Die Wichtigkeit von Empathie und Authentizität im Kontext der Umsetzung
von BBnE könnte eine Idee für weiterführende Forschungsvorhaben sein.
Die Erkenntnis, dass eine vertrauensvolle Beziehung im Unterricht hergestellt
werden sollte, um BBnE im Unterricht integrieren zu können, stellt eine relevante
pädagogische Fähigkeit im Kontext von BBnE dar. Die Auswertungen zeigen, dass
die Gestaltung einer vertrauensvollen Lernumgebung eine entscheidende Kom-
ponente der pädagogischen Fähigkeiten einer Lehrkraft im Kontext von BBnE ist.
Diese Erkenntnis hängt wesentlich mit einer weiteren zusammen. Bei BBnE handelt
es sich um einen werteorientierten Unterrichtsgegenstand, der sensibel eingebracht
werden sollte. Die Auseinandersetzung mit Werten, Einstellungen und inneren
Überzeugungen ist nur in einer vertrauensvollen Lernumgebung möglich. Von den
Lehrkräften erfordert dies gleichzeitig eine selbstreflektierte Einstellung zu den eige-
nen Werten und moralischen Überzeugungen. Aus diesen Erkenntnissen ergeben
sich zwei Gestaltungsmerkmale, die bei der Befähigung von Berufsschullehrkräften
berücksichtigt werden sollten:
Gestaltungsprinzip 10: Schaffung von vertrauensvollen Lernumgebungen
BBnE erfordert von den Berufsschullehrkräften, dass sie in der Lage sind, eine
vertrauensvolle Lernumgebung zu schaffen. Dies impliziert, dass für die Umset-
zung von BBnE eine zugewandte kritisch-konstruktive Beziehung zwischen den
Lehrenden und Lernenden bestehen sollte. Eine Fortbildung sollte deshalb be-
inhalten, wie ein gutes „Classroom Management“ (vgl. Doyle, 1986) gewährleistet
werden kann. Ein erfolgreiches Classroom Management wird als grundlegende
Voraussetzung für die Beschäftigung mit moralischen Werten betrachtet.
Gestaltungsprinzip 11: Befähigung zur Selbstreflexion und zum Unterrichten
ethisch-moralischer Unterrichtsgegenstände
Um Berufsschullehrkräfte für die Umsetzung eines ganzheitlichen Bildungsan-
satzes (d. h. dass Wissen, Einstellungen, Werte, Emotionen etc. involviert sind) zu
befähigen, gehören Selbstreflexionsfähigkeit und die Fähigkeit ethisch-moralische
Unterrichtsgegenstände sensibel „rüberbringen“ zu können, zu den entscheiden-
den pädagogischen Fähigkeiten. Fortbildungen im Kontext von BBnE sollten des-
halb lernpsychologisches Grundlagenwissen beinhalten, das die Mechanismen
der Urteilsbildung verdeutlicht (vgl. Renn, 2014, S. 320). Dies sind die Grundvo-
raussetzungen für bildungstheoretische Lernprozesse sowie eine integrative Bil-
dung von Wissen und Werten (vgl. Lind, 2009, S. 25).
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Fachliche Fähigkeiten
Eine Erkenntnis, die sich in der Analyse hinsichtlich der fachlichen Fähigkeiten be-
stätigt hat, ist, dass für die Umsetzung von BBnE drei Elemente als zentral betrach-
tet werden. Erstens wird ein explizites Nachhaltigkeitswissen gebraucht. Dies ist re-
levant, damit die Berufsschullehrkräfte die gesamtgesellschaftliche Bedeutung einer
nachhaltigen Entwicklung verstehen und die Prinzipien sowie Konzepte der Nach-
haltigkeitsidee kennen. Zweitens wird systemisch vernetztes Denken benötigt, um
Nachhaltigkeitsproblematiken analysieren, systematisieren und überfachliche Lö-
sungsideen entwickeln zu können. Drittens ist ein konkretes berufsfachliches Wis-
sen nötig, das in den systemischen Zusammenhang der nachhaltigen Entwicklung
gestellt werden kann.
Gestaltungsprinzip 12: Verdeutlichung der Verschränkung von Nachhaltigkeits-,
systemischem Zusammenhangs- und beruflichem Fachwissen
In Fort- und Weiterbildungen ist …
1. allgemeines Wissen über Nachhaltigkeit zu fördern (Nachhaltigkeitsdreieck,
Agenda 21, Handlungsstrategien etc.) und Betroffenheit (Wissen, was das mit
einem selbst zu tun hat, auf beruflicher und privater Ebene) zu erzeugen.
2. berufsfachliches Wissen in den Zusammenhang von Nachhaltigkeit zu stellen
(systemische Kompetenz aufbauen). Wie hängt z. B. die Energieversorgung
im privaten Sektor mit den Auswirkungen des Klimawandels zusammen.
Wie lässt sich eine nachhaltigkeitsorientierte Energieversorgung gestalten?
Welches fachliche Wissen benötigen die Schüler:innen dazu?
3. fachlich-orientiertes Nachhaltigkeitswissen zu generieren. Wie lässt sich z. B.
eine Solaranlage installieren? Welche Gründe sprechen für die Installation ei-
ner Solaranalage?
Das Ziel in der Befähigung der fachlichen Fähigkeiten der Berufsschullehrkräfte
sollte darin bestehen, dass sie durch ihr Wissen entscheiden und bewerten können,
welche beruflichen Problemlösungen entscheidend zur nachhaltigen Entwicklung
beitragen. Für Fort- und Weiterbildungen muss Klarheit darüber bestehen, wie
diese drei Elemente gefördert und am Ende erreicht werden sollen. Wie die drei
Wissensbereiche in den Lernprozess eingebunden sind, hängt im Wesentlichen
von der Zielrichtung der Fortbildung ab. Beispielsweise ist bei einer „BBnE-
Anfängerfortbildung“ das explizite Nachhaltigkeitswissen ausschlaggebend und
muss früh entwickelt werden. Bei einer stark berufsbezogenen Fortbildung würde
sich anbieten, das berufliche Fachwissen in den Vordergrund zu stellen und expli-
zites Nachhaltigkeitswissen damit zu verknüpfen.
Fachdidaktische Fähigkeiten
Die Darstellung der Analyse-Ergebnisse verdeutlicht, dass die zentrale fachdidak-
tische Fähigkeit im Kontext von BBnE darin besteht, berufliche und nachhaltigkeits-
orientierte Lernziele, Methoden und Themen auswählen zu können. Die methodi-
Analyse der professionellen nachhaltigkeitsorientierten Handlungskompetenz 445
sche Umsetzung wird dabei als wesentlich herausgestellt, um den BBnE-Lernprozess
adäquat gestalten zu können. Aber nachhaltigkeitsorientierte berufsbezogene Lern-
ziele und Themen wissenschafts-, situations- und persönlichkeitsorientiert auswäh-
len zu können, darf nicht vernachlässigt werden. Im Zuge der Auswertung konnte
herausgestellt werden, dass gerade die Auswahl der Lernziele und Themen heraus-
fordernd ist.
Gestaltungsprinzip 13: Vermittlung eines didaktischen Konzepts zur Auswahl be-
rufsbezogener nachhaltigkeitsorientierter Lernziele, Methoden und Themen
Eine der herausforderndsten und wichtigsten Aufgaben einer BBnE-Fortbildung
besteht darin, die Berufsschullehrkräfte darin zu befähigen, berufsbezogene und
nachhaltigkeitsorientierte Lernziele, Methoden und Themen auswählen zu kön-
nen. Hierzu benötigen die Berufsschullehrkräfte ein didaktisches Konzept einer
BBnE, das ihnen behilflich ist, Lernziele, Methoden und Themen berufsbezogen
und nachhaltigkeitsorientiert ermitteln zu können. Die Anwendung des didakti-
schen Konzepts sollte mindestens einmal selbst durchgeführt und wenn möglich
wiederholend eingeübt werden. Die Umsetzung von BBnE bedarf der Ausbildung
einer „Routine“ bei den Lehrkräften, um berufsbezogene und nachhaltigkeits-
orientierte Lernziele, Methoden und Themen didaktisch begründet bestimmen zu
können.
Motivationale Orientierung
Eine Erkenntnis zur motivationalen Orientierung bestand darin, dass zwar alle die
Umsetzung von BBnE als wertvoll und wichtig erachteten, sich ihre Motive aller-
dings sehr entscheidend in internale und externale Handlungsziele unterschieden.
Die Auswertungen verdeutlichten, dass besonders die Lehrkräfte ein internales
Handlungsziel in der Umsetzung von BBnE äußerten, die es mit ihrem inneren Bil-
dungsanspruch in Verbindung brachten. Externale Handlungsziele bestanden z. B.
darin, BBnE umzusetzen, um dem Interesse der Schüler:innen oder den curricula-
ren Vorgaben gerecht zu werden. Eine Fortbildung ist nicht in der Lage auf diese ex-
ternalen Handlungsziele der Lehrkräfte direkt Einfluss zu nehmen. Ordnungsmittel
kurzfristig zu ändern oder das Interesse bei den Lernenden zu wecken, liegt außer-
halb des Wirkungskreises von Fortbildungen. Zur Erhöhung der Motivation können
bei den teilnehmenden Lehrkräften internale Handlungsziele geweckt und gefördert
werden, indem ihnen z. B. aufgezeigt wird, welche Möglichkeiten das bestehende
Curriculum hinsichtlich einer nachhaltigkeitsorientierten Umsetzung bereits ent-
hält.
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Gestaltungsprinzip 14: Verknüpfung der Umsetzung von BBnE mit internalen
Handlungszielen
Es lässt sich festhalten, dass die Umsetzung von BBnE als wertvoll und wichtig
anerkannt werden muss. Dabei können sich die Motive in internale und externale
Handlungsziele unterscheiden. Eine Fortbildung kann wesentlich motivieren,
wenn sie die Umsetzung von BBnE mit anderen wichtigen internalen Handlungs-
zielen verknüpft. Eine besondere Möglichkeit internale Handlungsziele bei den
Lehrenden zu wecken, besteht darin, BBnE mit dem inneren Bildungsanspruch
zu verbinden. Dies ist nicht trivial und benötigt Zeit. Lehrkräfte, die BBnE aller-
dings aufgrund internaler Handlungsziele verfolgen, werden nachhaltigkeits-
orientierten Unterricht mit höherer Wahrscheinlichkeit gegen äußere Wider-
stände umsetzen bzw. sich dafür einsetzen.
Eine weitere Erkenntnis hinsichtlich der motivationalen Orientierung bestand darin,
dass viele Lehrkräfte an der Fortbildung teilnahmen, ohne ein konkretes Motiv zu
verfolgen. Vielmehr nahmen viele Lehrkräfte teil, um „erst mal zu schauen“. Die
Teilnahme beruhte darauf, dass sie sich vorwiegend im privaten Bereich mit der Idee
der nachhaltigen Entwicklung beschäftigten. Aus diesem Grund ist es wichtig, dass
konkrete Motive möglichst im Voraus bzw. gleich zu Beginn einer Fortbildung mit
den Teilnehmenden festgelegt werden. Aus der Fortbildungsliteratur geht hervor,
dass Lehrkräfte besonders daran interessiert sind Hilfestellungen und didaktisch-
methodische Tipps für die konkrete unterrichtliche Umsetzung zu bekommen. Für
die Fortbildung zur Umsetzung von BBnE sollte daran angeknüpft und mit den Teil-
nehmenden ihre genaue Zielsetzung geklärt und aufgezeigt werden, wie die Fortbil-
dung dazu beitragen kann.
Gestaltungsprinzip 15: Bildung eines konkreten Leitmotivs am Anfang der Fort-
bildung
Damit sich Lehrende mit Ausdauer und Intensität innerhalb von Fortbildungen
mit der Umsetzung von BBnE beschäftigen, brauchen sie ganz konkrete Ziele
und Zeit. Diese sind vor bzw. zu Beginn der Fortbildung zu klären und mit ihnen
abzustimmen, was die Fortbildung in dieser Hinsicht für sie leisten kann. Dazu
sollte ein Prozess initiiert werden, der die Erwartungen an die Fortbildung klärt
und mögliche Werte der Fortbildungsinhalte abklärt. Erst wenn den Lehrkräften
der positive kurzfristige und langfristige Nutzen der Umsetzung bewusst wird
und sie eine positive Bilanz von Aufwand und Nutzen gezogen haben, werden sie
die Zielintention entwickeln BBnE gegen äußere Widerstände umzusetzen.
Kontrollvorstellungen und Selbstwirksamkeitserwartungen
Die Ergebnisse zu den selbstregulativen Fähigkeiten bestätigen, dass die Kontrollvor-
stellungen und die Selbstwirksamkeitserwartungen bei den Lehrkräften im Kontext
von BBnE steigerungsfähig sind. Die meisten Lehrkräfte befinden sich bezogen auf
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den privaten als auch den beruflichen Bereich mehrheitlich auf einem deterministi-
schen Niveau. Das heißt, dass sie bislang nur verhalten davon überzeugt sind, dass
ihr Handeln im Wesentlichen zur nachhaltigen Entwicklung beitragen wird. Zur
Förderung der Umsetzung von BBnE gehört es demnach, den Lehrenden ihre Funk-
tion als Multiplikatoren für eine kollektiv-kooperative Gesellschaftsentwicklung
nochmals zu verdeutlichen und positive Erfahrungen ihrer Selbstwirksamkeit ma-
chen zu lassen.
Gestaltungsprinzip 16: Anregungen zur Reflexion und Erfahrbarmachung der ei-
genen Kontrollvorstellungen und Selbstwirksamkeit
In Fort- und Weiterbildungen sind dementsprechend Handlungssituationen zu
gestalten, in denen die Lehrenden ihre eigenen Kontrollvorstellungen und Selbst-
wirksamkeitserwartungen zuerst reflektieren. Hierbei sollen ihnen ihre eigenen
verinnerlichten Kontrollvorstellungen bewusst gemacht werden, um ihnen darauf
aufbauend
• die Möglichkeiten und Grenzen ihres persönlichen Handelns praktisch er-
fahrbar zu machen
• Widerstände, Dilemmata und Konflikte als überwindbar und ermutigend er-
leben zu lassen.
• Ansätze für nachhaltig kollektive Kooperationen erkennen zu lassen (vgl.
Möller, 2000, S. 154).
Weiterhin sollte reflektiert werden, wie die Handlungsspielräume für individuel-
les Handeln an der Schule sowie im privaten Bereich erweitert werden können.
Einstellungen und Überzeugungen
Die Verdichtung der Erkenntnisse zu den Überzeugungen (Einstellungen) der Lehr-
kräfte wird sich auf die berufsbezogenen Überzeugungen beschränken, da das Ziel
verfolgt wird, Gestaltungsprinzipien für die Professionalisierung von Berufsschul-
lehrkräften im BBnE-Kontext herauszustellen. Die allgemeinen Einstellungen der
Lehrkräfte werden als individuelle Faktoren verstanden, die Einfluss auf die berufs-
bezogenen Einstellungen nehmen. Allerdings soll in der Fortbildung nicht das Ziel
verfolgt werden, eine nachhaltigere Lebenseinstellung bzw. ein nachhaltiges Kon-
sumbewusstsein bei den Lehrkräften zu befördern, sondern das Augenmerk wird
vielmehr auf das didaktische Handeln im Kontext von BBnE gelegt.
Eine grundlegende Erkenntnis diesbezüglich war, dass Lehrkräfte zwei mitei-
nander verbundene Hauptansprüche mit ihrer Unterrichtstätigkeit verknüpften. Da-
bei legten einige Lehrkräfte den Schwerpunkt auf einen persönlichkeitsbildenden
und bildungstheoretischen Anspruch, wohingegen sich andere auf die Befähigung
zur Bewältigung der beruflichen Anforderungen fokussierten. Bei der Befähigung
von Berufsschullehrkräften zur Umsetzung von BBnE sollte dies berücksichtigt wer-
den. Einerseits ist der verinnerlichte Bildungsanspruch der Lehrkräfte zu reflektie-
ren, um ihn bewusst werden zu lassen und weiterzuentwickeln. Andererseits sollte
er mit dem Bildungsanspruch einer BBnE verbunden werden.
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Gestaltungsprinzip 17: Reflexion und Verbindung des eigenen Bildungsanspruchs
mit BBnE
Bei der Professionalisierung zur Umsetzung von BBnE ist es wesentlich, dass
sich Lehrkräfte ihres eigenen Bildungsanspruchs bewusst werden. Durch eine kri-
tisch-reflexive Auseinandersetzung ist anzustreben, die bestehende Bedeutung
des Bildungsanspruchs zu öffnen und auf Basis eines intensiven kommunikati-
ven Austausches zugunsten neuer Schemata „einzurahmen“. Dabei ist der hinter
einer BBnE stehende Anspruch mit dem Bildungsanspruch der Lehrkräfte und
dem Bildungsauftrag der Berufsschule zu verbinden.
Eine weitere Erkenntnis, die unmittelbar mit der vorherigen in Verbindung steht,
besteht in der Verbindung des Bildungsanspruchs mit der konkreten berufsschuli-
schen Umsetzung. Die Auswertungen haben gezeigt, dass von den Lehrkräften
keine konkreten elaborierten subjektiven Theorien zur Umsetzung eines auf Bil-
dung ausgelegen Anspruchs geäußert wurden. Dies sollte zum Anlass genommen
werden, dass die subjektiven Theorien im Kontext von Fortbildungen zur Planung
und Durchführung eines auf BBnE fokussierten Unterrichtsvorhabens reflektiert
werden sollten. Es ist wesentlich für die Befähigung der Lehrkräfte, dass sich ihre
subjektiven Theorien zur Umsetzung des BBnE-Anspruches mit den begründeten
theoretischen Ansätzen zu den fachlichen, fachdidaktischen und pädagogischen Fä-
higkeiten einer BBnE decken.
Gestaltungsprinzip 18: Reflexion elaborierter subjektiver Theorien hinsichtlich
der Umsetzung von BBnE
Für die Planung und Durchführung von BBnE ist zentral, dass die Lehrkräfte die
nötigen fachdidaktischen, fachlichen und pädagogischen Fähigkeiten kennen, um
den Bildungsanspruch von BBnE konkret umsetzen zu können. Daher bedarf es
in einer Fortbildungsmaßnahme der Reflexion der subjektiven Theorie besonders
in Bezug auf ihre epistemologischen Überzeugungen. Denn nur durch die Refle-
xion ist es möglich, diese für neue und andere Überzeugungen zugänglich zu ma-
chen.
Die Auswertung zur Werteorientierung zeigt, dass die Lehrkräfte mit der Leitidee
der nachhaltigen Entwicklung vor allem die umweltbezogene Verantwortungsethik
sowie eine Generationenethik in Verbindung bringen. Zentrale ethisch-moralische
Ansprüche, die mit einer Technikethik und einer Theorie der Gerechtigkeit einher-
gehen, werden so gut wie gar nicht geäußert. Damit eine ganzheitliche Wertebil-
dung in Sinne der Nachhaltigkeitsidee von den Lehrkräften durchgeführt werden
kann, ist es unerlässlich, dass sie ihre wertorientierte Einstellung hinsichtlich BBnE
auch auf technik- und gerechtigkeitsethische Ansprüche beziehen. Vor allem für Be-
rufsschullehrkräfte aus der gewerblich-technischen Fachrichtung sollten moralisch-
ethische Kriterien zur Bewertung nachhaltigkeitsorientierter Technik vorliegen bzw.
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sollte ihnen bewusst sein, dass BBnE damit unmittelbar in Verbindung steht. Beson-
ders für die Lehrkräfte aus den dienstleistungsbezogenen Fachrichtungen sind
ethisch-moralische Ansprüche entscheidend, die mit sozialer Gerechtigkeit einher-
gehen. Daraus ergibt sich das letzte Gestaltungsprinzip einer Fortbildung mit Bezug
zur individuellen Ebene der Lehrkräfte
Gestaltungsprinzip 19: Erweiterung der Werteorientierung
Bei der Professionalisierung von Berufsschullehrkräften zur Umsetzung von
BBnE sollte eine ganzheitliche ethisch-moralische Befähigung berücksichtigt wer-
den. Neben den ethisch-moralischen Werteprinzipien, die mit der umweltbezoge-
nen Verantwortungsethik und der Generationenethik einhergehen, sollten auch
Bezüge aus der Technikethik und der sozialen Gerechtigkeitsethik einfließen. Die
Erweiterung der Werteorientierung sollte immer in Bezug auf die pädagogischen
Fähigkeiten mitgedacht werden.
5.6 Wahrnehmung und Beurteilung zur Verankerung
einer BBnE
In diesem Abschnitt wird der Fragestellung „Wie beurteilen die Lehrkräfte bestimmte
gegenwärtige institutionelle und überinstitutionelle Rahmenbedingungen zur Un-
terstützung der Implementierung von BBnE?“ nachgegangen. Damit soll eine dritte
Ebene untersucht werden, die sich auf die kontextbezogenen Faktoren des gesamten
Anwendungsfeldes beziehen. Dazu werden zunächst die quantitativen Ergebnisse
der subjektiven Einschätzungen der Lehrkräfte zu den institutionellen und über-
institutionellen Rahmenbedingungen in einer Tabelle vorangestellt, um eine erste
Gewichtung der Daten zu erhalten. Dann folgen die Ergebnisse der qualitativen In-
haltsanalyse und werden in Bezug zu den quantitativen gesetzt und vergleichend
ausgewertet.
Wie in Tabelle 55 zu sehen ist, beurteilen die befragten Lehrkräfte die gegenwär-
tigen institutionellen Rahmenbedingungen (IR) zur Implementierung von BBnE auf
einer 10-stufigen Skala vorwiegend positiv. Dagegen werden die überinstitutionellen
Rahmenbedingungen (ÜIR) von den befragten Lehrkräften eher negativ bewertet.
Frage: Wie beurteilst du die folgenden Rahmenbedingungen für die Umsetzung
einer BBnE auf einer Skala von 1 bis 10? EIMF = Einflussfaktoren aus Implementa-
tionsforschung; SE = Schulentwicklung; IR = Institutionelle Rahmenbedingungen;
ÜIR = Überinstitutionelle Rahmenbedingungen
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Ergebnisse zur Einschätzung der RahmenbedingungenTabelle 55:
Rahmenbedingungen Zuordnung EIMFund SE M SD
Unterstützung der Schulleitung C1, IR 7,67 1,75
Einstellung der Teamkolleg:innen C1, IR 7,50 2,02
Motivation der Schüler:innen C1, IR 7,50 1,44
Motivation der Teamkolleg:innen C1, IR 7,00 2,37
Positive Einstellung der Schüler:innen C1, IR 6,83 1,21
Kenntnisse der Teamkolleg:innen C1, IR 5,33 1,93
Kenntnisse der Schüler:innen C1, IR 4,42 2,06
Unterstützung der Betriebe B, ÜIR 4,29 3,01
Vorgaben in Curricula ausreichend D, ÜIR 3,25 2,95
Unterstützung von BBnE durch Politik D, ÜIR 2,09 1,50
Handreichungen/Informationsmaterialien D, ÜIR 2,00 1,58
Behandlung in Schulbüchern D, ÜIR 1,73 0,86
Am positivsten wurden die Unterstützung der Schulleitungen, die Einstellung der
Teamkolleg:innen zur BBnE und die Motivation der Schüler:innen von den befrag-
ten Lehrkräften bewertet. Dieses Ergebnis wird auch durch die Aussagen der Lehr-
kräfte bestätigt. Acht Lehrkräfte beurteilten die Unterstützung der Schulleitung als
sehr positiv: „Also da würde ich die 10 ankreuzen, weil wir uns jetzt auf den Weg gemacht
haben eine Projektgruppe für zweieinhalb Jahre einzusetzen, wo der Begriff der BBnE noch
erweitert wurde um das globale Lernen. Wir haben uns zum Ziel gesetzt, das in den beruf-
lichen Schulen in Hamburg zu multiplizieren. Also ein Konzept zu entwickeln. Und da
haben wir ganz viel Unterstützung seitens der Schulleitung“ (B10,83). In diesem Fall ist
die Unterstützung auch inhaltlich geprägt, weil die Lehrkraft an einer Schule tätig
ist, welche an einem Nachhaltigkeitsprojekt beteiligt ist. Bei anderen Einschätzun-
gen zur Unterstützung der Schulleitung beruht die Unterstützung der Schulleitung
eher auf der allgemeinen Bereitschaft Innovationen zu fördern: „[…] Aber wie ich ihn
kennen gelernt habe, ist er an neuen Ideen interessiert. Generell interessieren ihn innova-
tive Prozesse. Er hat jetzt viel in die Wege geleitet. Angefangen bei der Kantine über die
Ausstattung, das ist alles modernisiert worden. Da ist er schon sehr dahinter, dass da alles
reformiert wird. […]Er versucht schon es uns angenehmer zu machen, z. B. durch die Aus-
stattung, aber er ist jetzt nicht so der ökologische Reformer“ (B5,127). Hier wird der
Schulleitung kein inhaltlicher Bezug zur nachhaltigen Entwicklung zugeschrieben,
sondern die Schulleitung wird als genereller Unterstützer von Innovationen gese-
hen.
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Auch die Einschätzungen zu den Einstellungen der Lehrkräfte zur BBnE de-
cken sich mit den Ergebnissen in Tabelle 55. Insgesamt konnten sieben Aussagen
der Lehrkräfte ausfindig gemacht werden, die die Ergebnisse zur positiven Einstel-
lung der Lehrkräfte unterstreichen: „[…] Eine Person hier aus dem Team neben mir ar-
beitet mit in der Projektgruppe. Sie sieht das auch als wichtige Baustelle in der Schulent-
wicklung an. Aber die anderen Personen auch, ohne jetzt dort in der Projektgruppe
mitzuarbeiten. Aber sie versuchen mitzuhelfen, wo sie können“ (B12, 95). Allerdings be-
ruhen auch drei Aussagen auf vagen Einschätzungen: „Ich habe gerade überlegt, also
eine 10 bedeutet ja, dass ich das wüsste. Ich würde es jetzt eher schätzen, mit denen ich
auch drüber gesprochen habe, z. B. über die Fortbildung, die waren schon ganz interessiert
und haben nachgefragt. Aber das ist ja nur so ein kleiner Teil und deshalb kann ich das so
schlecht einschätzen. Aber ich würde einfach denken, dass da schon eine positive Einstel-
lung demgegenüber herrscht“ (B2, 95). Vier der Aussagen zu den Einstellungen der
Teamkollegen wurden allerdings auch als differenziert eingestuft. Die Einschätzun-
gen der Befragten beziehen sich dabei auf Gespräche mit ihren Kollegen: „Eher posi-
tiv, es gibt aber auch welche, die sagen das hat sowieso keinen Zweck, so nach dem Motto:
Es ist wieder so ein Trend. Ich habe das einer Kollegin erzählt, die sagte:“ Ach ja und das
ist ja jetzt hier ganz angesagt und das ist ja der neuste Trend in der Wirtschaftspädagogik
und die brauchen ja immer wieder neue Themen.“ Wo man dann drauf aufspringen kann
sozusagen, aber ich denke, das ist schon wichtiger“(B5, 137).
Auch die Aussagen zur Motivation der Schüler:innen stimmen mit den quan-
titativen Ergebnissen überein. Laut der Aussagen der meisten Befragten sind die
Schüler:innen motiviert, sich mit BBnE im Unterricht auseinanderzusetzen: „[…]
Das ist immer einer der Unterrichte, der am besten läuft. Weil eigentlich jeder eine Mei-
nung dazu hat, jeder hat was zu sagen. Und viele sind auch überrascht, was da noch
kommt und was da sein kann. Arbeitsrecht finden sie auch spannend, aber das [Thema
BBnE] ist doch noch mal deutlich höher“ (B3, 100). Auch wenn die befragten Lehr-
kräfte davon ausgehen, dass die Mehrzahl der Schüler:innen grundsätzlich erst mal
motiviert ist, gibt es auch Anmerkungen, die die Motivation differenzierter darstel-
len: „Also die vor der Ausbildung stehenden, also die AV-Schüler mit den schlechteren be-
ruflichen Aussichten und mitunter prekärem familiären Umfeld, die sind da sehr wenig
dran interessiert und motiviert.“ (B1,123).
Bei den Kenntnissen der Teamkollegen und Schüler:innen bewegen sich die
quantitativen Ergebnisse um den Mittelpunkt der Skala (siehe Tabelle 55). Für die
Kenntnisse der Teamkollegen kommt dieses Ergebnis auch in den inhaltlichen Aus-
sagen der Befragten zum Tragen. Auf der einen Seite attestieren die Befragten den
Kolleg:innen gute Kenntnissen über BBnE, wobei sie diese Einschätzung teilweise
auch gleich einschränken, in dem sie ihren Kolleg:innen kein richtiges Verständnis
von BBnE unterstellen: „Es gibt viele Kollegen um mich herum, die sich sehr gut ausken-
nen. Aber es gibt eben auch Kollegen, die ein anderes Verständnis haben. Ich hatte noch vor
kurzem die Diskussion, da war das Verständnis für BBnE, das was ich im Unterricht ver-
mittle, dass das nachhaltig bei den Schülern hält. Also ganz anders verstanden“ (B10, 91).
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Die inhaltlichen Aussagen zu den Kenntnissen der Schüler:innen weichen dem-
gegenüber von der quantitativen Auswertung ab. Acht Lehrkräfte attestieren den Ju-
gendlichen in ihren Aussagen eher geringe Kenntnisse über eine nachhaltige Ent-
wicklung. Ihren Einschätzungen nach haben die Schüler:innen teilweise gute
Kenntnisse, wenn es um Umweltschutzmaßnahmen geht, aber umfassende Kennt-
nisse, welche sich in den sozialen, ökologischen und ökonomischen Zusammenhän-
gen widerspiegeln, werden von den Befragten bei den Lernenden nicht wahrgenom-
men: „Also, wie gesagt, was Umwelt angeht. Das ist was Anderes. Also Umwelt: Ich darf
nicht, ich soll nicht wegschmeißen. Ich soll den Abfall sortieren. Nachhaltige Entwicklung
ist nicht in den Zusammenhang gebracht. Sondern nur was ich nicht darf und was ich
nicht soll. Ich verbrauche Massen und entsorge es richtig, das ist vielleicht so. Aber das hat
mit nachhaltiger Entwicklung in dem Sinne noch nichts zu tun“ (B11, 196).
Im Gegensatz zu den institutionellen Rahmenbedingungen werden die über-
institutionellen Rahmenbedingungen von den befragten Lehrkräften überwiegend
negativ eingeschätzt (vgl. Tabelle 55). Die hohe Standardabweichung bei den Items
Unterstützung der Betriebe und den Vorgaben in den Curricula lassen bereits eine
gewisse Streuung in den Antworten vermuten. Eine mögliche Erklärung dafür
könnte sein, dass die interviewten Lehrkräfte aus verschiedenen beruflichen Bran-
chen kommen. So gibt es in den Branchen der Bau- und Holztechnik bereits eine
Vielzahl an Betrieben, die das Thema der nachhaltigen Entwicklung im Fokus ha-
ben. Dem entspricht, dass sich vermehrt curriculare Vorgaben in den Rahmenlehr-
plänen der jeweiligen Berufsgruppen finden lassen. Hingegen ist das Thema der
nachhaltigen Entwicklung in den Branchen der Metall- und Elektrotechnik noch
nicht so stark vertreten. Diese Diskrepanz kommt in den Antworten der Befragten
vor allem in Bezug zu den curricularen Vorgaben zum Ausdruck. Es gibt nur wenige
Lehrkräfte, die die curricularen Vorgaben für die Umsetzung einer BBnE für ausrei-
chend halten. Viele empfinden die Vorgaben aber auch als völlig unzureichend:
„Nein. Da kann ich ganz klar nein sagen. Also, ich habe es schon durchgelesen, da steht
gar nichts dazu“ (B2,159). Die hohe Streuung bei den Einschätzungen zu der betrieb-
lichen Unterstützung lässt sich demgegenüber dadurch erklären, dass eine Reihe
der Lehrkräfte Schwierigkeiten hatte eine Bewertung abzugeben. Dies gilt auch für
die Einschätzung der Unterstützung von BBnE durch die Politik: „Ich weiß es nicht,
ich bin da schlecht informiert. Weiß ich gar nicht. Ich würde jetzt sagen, sie muss stärker
unterstützen“ (B2, 179). Die Lehrkräfte schätzen grundsätzlich die inhaltlichen Be-
züge in den Schulbüchern, die Anzahl der Handreichungen und Informationsbro-
schüren als sehr gering ein: „Also, wenn ich die jetzt vor Augen habe, da werden dann
technische Systeme, wie dann so ein Fachbuch ist, relativ nüchtern beschrieben. Selbst bei
den Vor- und Nachteilen wird selten auf BBnE oder auf Nachhaltigkeitseinsatz hingewie-
sen. Überhaupt Denkanstöße oder Reflexionsfragen in die Richtung sind gar nicht vorhan-
den“ (B8, 189)
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5.6.1 Einschätzung der Handlungskoordinationen
Um der zweiten Fragestellung – „Welches sind die wesentlichen Koordinierungsmaß-
nahmen für die befragten Lehrkräfte, um als Akteur in einem Mehrebenensystem
die strukturelle Verankerung von BBnE voranbringen zu können?“ – nachzugehen,
wurde den Lehrkräften eine einleitende Frage gestellt. Sie sollten die vorgelegten
Rahmenbedingungen nach ihrer persönlichen Wichtigkeit in eine Rangreihenfolge
bringen. Dabei wurden die Lehrer:innen bei der Beantwortung dazu aufgefordert die
Ränge pro Akteur anzugeben (vgl. Tabelle 56), so wurde jeweils z. B. nur ein Rang
für die Teamkolleg:innen angegeben und keine Unterscheidung zwischen den Ein-
stellungen, der Motivation und den Kenntnissen der Teamkolleg:innen gemacht.
Häufigkeiten der Rangverteilung für die ersten drei RängeTabelle 56:
Rahmenbedingungen
Frage: Bringe die Rahmenbedingungen
in eine Rangreihenfolge; IR = Institutionelle
Rahmenbedingungen; ÜIR = Überinstitutio-
nelle Rahmenbedingungen.
Zuordnung EIMF
und SE Rang 1 Rang 2 Rang 3
Teamkolleg:innen C1, IR 6 2 1
Vorgaben in Curricula D, ÜIR 5 2 1
Unterstützung der Betriebe B, ÜIR 1 6
Unterstützung von BBnE durch Politik D, ÜIR 1 2 1
Unterstützung der Schulleitung C1, IR 2 1
Schüler:innen C1, IR 1 2
Behandlung in Schulbüchern D, ÜIR 1
Handreichungen und Infomaterial D,ÜIR 1
Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse der Häufigkeitsanalyse, dass die drei Rah-
menbedingungen Teamkollegen, Vorgaben in den Curricula und die Unterstützung
der Betriebe von den Lehrkräften relativ häufig unter den ersten drei Rängen einge-
stuft wurden. Damit spielen diese Rahmenbedingungen für die befragten Lehrkräfte
eine entscheidende Rolle bei der Unterstützung der strukturellen Verankerung der
Nachhaltigkeitsidee in ihren Unterricht. Zur Klärung soll die nachfolgende inhalt-
liche Analyse der Interviews dienen.
Um nun die subjektiven Deutungen der Lehrkräfte in Bezug auf die Hand-
lungskoordination der Akteursgruppen untereinander analysieren zu können, wur-
den die Lehrkräfte aufgefordert ihre Rangreihenfolge zu beschreiben. Anschließend
wurden sie angewiesen, Ideen zur Verbesserung der Gestaltung der Rahmenbedin-
gungen zu geben. Aus den Beschreibungen konnten die Zusammenhänge der Rah-
menbedingungen unter Berücksichtigung der Analysekategorien Beeinflussung, Be-
obachtung und Verhandlung und den modellhaft institutionalisierten Formen der
Koordination, Hierarchie, Markt, Gemeinschaft und Netzwerk gedeutet werden. Die
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Anzahl der vergebenen Codes in der Inhaltsanalyse bestätigt die Annahme, dass die
Rahmenbedingungen Teamkollegen (27), Vorgaben in den Curricula (15), Unterstüt-
zung der Betriebe (13) sowie Schulleitung (13) im Unterschied zu den anderen Rah-
menbedingungen eine wesentliche Rolle bei der Koordinationswirkung aus Sicht der
Lehrkräfte spielen. Für alle weiteren Rahmenbedingungen konnten nicht mehr als
vier Codes pro Bedingung ausfindig gemacht werden.
Die Inhaltsanalyse zeigt, dass die Befragten starke Koordinationszusammen-
hänge ausgehend von den Teamkollegen zu den Jugendlichen, der Schulleitung, den
weiteren Kollegen an der Schule sowie den curricularen Vorgaben äußern. Die
Handlungskoordination der Teamkollegen zu den Schüler:innen wird ausschließlich
im Modell der Hierarchie dargestellt. Demnach sollen die Lehrkräfte die Motivation
der Schüler:innen von „oben nach unten“ beeinflussen: „Und die Schüler dazu zu
motivieren, das wäre ja eher die Aufgabe von den Lehrenden im Unterricht: das irgendwie
nett zu machen (B2, 191). Auch bei der Handlungskoordination zwischen Teamkolle-
gen und Schulleitungen wird vorwiegend das Modell der Hierarchie beschrieben.
Dabei wird der Schulleitung die Beeinflussung der Teamkollegen in der Form zuge-
schrieben, dass sie „[…] darauf hinweist, dass es mehr und mehr eine Rolle im Lehrplan"
spielt“ (B8, 219) bzw. „Und dann finde ich muss das natürlich irgendwie ein bisschen
mehr von der Schulleitung unterstützt werden. Oder auch gesagt werden, hier das ist viel-
leicht mal eine Baustelle und hier wer will das da so mitmachen“ (B2, 192). Die Hand-
lungskoordinationsform zwischen den Teamkollegen untereinander wird von den
Befragten in zweifacher Hinsicht beschrieben. Zum einen als Beobachtung: „Ir-
gendwo läuft ein gutes Produkt und das bekommen andere mit. Die sagen, „Ah ok, was
machen die denn da? Das ist interessant. Gib mal her die Unterlagen““ (B7, 148) und
zum anderen als Verhandlung: „Es sollte natürlich irgendwie auch mal besprochen wer-
den in Kollegium“ (B5,163). Die Verhandlung der Teamkollegen untereinander wird
häufig auch in Verbindung mit den curricularen Vorgaben gebracht: „Damit das pas-
siert, braucht man mit Sicherheit motivierte, engagierte Lehrer, Teamkollegen. Ich glaube
nur, dass viele Kollegen sich nicht in erster Linie, ich will meinen Kollegen nichts Böses. Ich
habe großartige Kollegen. Nur wenn curriculare Vorgaben, also deutlich machen, es ist nun
notwendig, das so zu unterrichten, dann tun die das“ (B12, 121).
Die inhaltliche Auswertung zur Koordination zwischen den curricularen Vorga-
ben und den Teamkollegen, aber auch zu den befragten Lehrenden zeigen zahlreiche
Handlungszusammenhänge. Die Handlungskoordinationen zwischen den Teamkol-
legen und den curricularen Vorgaben wird wiederum im Modell der Hierarchie be-
schrieben (s. Kapitel 3.3.9.3). Interessant ist, dass ausgehend von dieser Handlungs-
koordination eine Verhandlung im Modell der Gemeinschaft gesehen wird: „[…],
wenn sie sich, also meine Kollegen, dagegen sperren, sich dafür zu interessieren, müsste es
darin verankert sein, dass wir sagen können das Team "wir müssen es machen". Das wäre
für eine Gelingensbedingung, je mehr ich darüber nachdenke, tatsächlich wichtig, wenn sie
sich absolut dagegen sperren“ (B8, 215). Damit äußern die befragten Lehrkräfte in Be-
zug auf die curricularen Vorgaben, dass sie primär eine „Legimitationsgrundlage schaf-
fen“ (B5, 157), um sich mit anderen Teamkollegen über BBnE auszutauschen. Dies
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könnte nach Ansicht der Lehrkräfte die Bereitschaft zur Umsetzung von BBnE erhö-
hen und eine Grundlage für eine interne Kommunikation schaffen: „Und dass dann
darüber [über BBnE] auch mehr kommuniziert werde, auch innerhalb der Schule“ (B2,
163).
Die Verbindungslinie, die die Befragten der Unterstützung der Betriebe zu-
schreiben, besteht in erster Linie zu den Schüler:innen und dem eigenen Unterricht.
Die Handlungskoordination der Unterstützung der Betriebe zu den Schüler:innen
ist durch das Modell der Hierarchie bestimmt. Die interviewten Lehrkräfte sehen die
Bedeutung darin, dass die betrieblichen Ausbilder einen starken Einfluss auf die
Schüler:innen haben: „Weil doch letztendlich, dass was der Ausbilder oder Meister sagt,
ist Gesetz und das hat bei Schülern eine ganz andere Wirkung“ (B10,125). Der Bezug
zum eigenen Unterricht ist dadurch eher durch einen marktförmigen Modus be-
stimmt. Die meisten Befragten äußern, dass sie nicht an der betrieblichen Praxis
vorbei unterrichten können, sondern dass diese ihren Unterricht indirekt beein-
flusst: „Oh ja, Betriebe. Habe ich gerade übersehen. Genau, weil das ist ja die Seite die die
uns letztlich, wie ein heimlicher Lehrplan auch, irgendwie beeinflusst“ (B6, 178).
Aus der Perspektive der Schulleitung heraus beschreiben die Interviewten zahl-
reiche hierarchische Handlungsabstimmungen. Die Schulleitungen agieren beein-
flussend auf das Kollegium der Schule, indem sie den Anstoß geben: „In den Team-
sitzungen sollte das immer mal mit reingebracht werden, aber angestoßen sollte es dann
doch, denke ich mal, von der Schulleitung“ (B5, 165). Der größte Einfluss der Schullei-
tung auf das Kollegium der Schule besteht laut Aussagen der Befragten darin, dass
die Schulleitung der BBnE eine Priorität einräumt: „Manchmal ist es aber vielleicht
notwendig, sich auf bestimmte Themen zu konzentrieren. Nicht etliche Baustellen gleich-
zeitig zu haben. Wenn aus der Schulleitung gesagt wird: „Nachhaltige Entwicklung ist für
uns profilgebend. Sie ist für uns besonders wichtig“, dann ist das bestimmt sehr förderlich,
dass das in der Schule umgesetzt wird“ (B12, 123).
5.6.2 Verdichtung der Ergebnisse zu den kontextspezifischen Faktoren
Die Untersuchung verfolgte die Zielsetzung, aus Sicht von Berufsschullehrenden re-
levante Rahmenbedingungen für die Verankerung von BBnE zu identifizieren. Als
wesentlich ermittelte die Studie drei Rahmenbedingungen: Teamkollegen, Vorgaben
in den Curricula und die Unterstützung der Betriebe. Aus den Ergebnissen zur Ein-
schätzung der Handlungskoordination konnten drei bedeutsame Problemfelder für
die praktische Umsetzung von Fortbildungen herausgestellt werden. Dazu sollen
wieder Handlungsempfehlungen in Form von Gestaltungsprinzipien aufgestellt wer-
den. Die folgenden Gestaltungsprinzipien fokussieren sich nicht auf die Gestaltung
von Fortbildungen. Sie sollen vielmehr Empfehlungen zu den drei wesentlichsten
Rahmenbedingungen für Fortbildung im Kontext von BBnE aus den Wahrnehmun-
gen und Beurteilungen der befragten Lehrer:innen darstellen.
Die Auswertung hat gezeigt, dass die Lehrkräfte die curricularen Vorgaben als
nicht ausreichend bewerten. Zusätzlich spielen die curricularen Vorgaben bei den
Lehrkräften eine entscheidende Rolle, wenn es um die unterrichtliche Umsetzung
von BBnE geht. Der BBnE würde dadurch eine Legitimation eingeräumt, die die Ver-
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handlungen der Nachhaltigkeitsengagierten in der Institution mit Vorgesetzten und
Kollegen unterstützen würden. Zum anderen trüge dies zu einer erhöhten Bedeut-
samkeit von BBnE als Bestandteil der beruflichen Ausbildung bei.
Gestaltungsprinzip 20: Flächendeckende Berücksichtigung von BBnE in den Aus-
bildungsordnungen und Lehrplänen
Die curriculare Verankerung der Leitidee der nachhaltigen Entwicklung nicht nur
als übergeordneter Bildungsanspruch, sondern auch als konkrete Lernziele und
Inhalte in den Lernfeldern sowie Kernqualifikationen, ist notwendig, um die Um-
setzung von BBnE für die Lehrkräfte zu legitimieren. Dies würde die Wahrneh-
mung und den Nutzen einer BBnE-Fortbildung steigern.
Aus den Ergebnissen geht hervor, dass die Befragten die Kenntnisse der Lehrkräfte
zur BBnE mittelmäßig bis gering einschätzen. Dennoch haben sie den Kollegen eine
grundsätzlich offene und befürwortende Einstellung gegenüber BBnE zugespro-
chen. Für die Implementierung von BBnE in den Unterricht spielen die Teamkolle-
gen aus Sicht der befragten Lehrer:innen die wesentlichste Rolle. Sie sind sehr stark
im schulischen Kontext mit weiteren Akteursgruppen vernetzt. Dies führt zum fol-
genden Gestaltungsprinzip:
Gestaltungspinzip 21: Bildung kooperativer Lerngemeinschaften hinsichtlich der
Umsetzung von BBnE
Zur Unterstützung von BBnE-Fortbildung sollten kooperative Lerngemeinschaf-
ten initiiert werden. Diese kooperativen Lerngemeinschaften müssen wiederum
in institutionelle Netzwerke aus Leitungspersonal, Kollegen, Administratoren etc.
eingebunden werden (vgl. Gräsel et al., 2006; Fussangel & Gräsel, 2009). In ihnen
werden die wesentlichen Vereinbarungen zur Umsetzung einer BBnE verhandelt,
erprobt und evaluiert. Nur durch solche kooperativen Lerngemeinschaften, die
sich mit BBnE beschäftigen, sind Qualifizierungs- bzw. Vernetzungsmaßnahmen
in der Lage, Innovationen in die Breite einer Institution zu tragen.
Die Auswertungen haben gezeigt, dass die befragten Lehrkräfte Schwierigkeiten hat-
ten einzuschätzen, inwieweit die Betriebe eine nachhaltige Entwicklung unterstüt-
zen. Daher ist es notwendig, dass die Lehrkräfte einen kontinuierlichen Einblick in
die diesbezügliche berufliche Praxis bekommen.
Gestaltungsprinzip 21: Verständigung der Lernorte Berufsschule und Betrieb über
die BBnE
Durch eine verbesserte Lernortkooperation sollte der Austausch zwischen Schule
und Betrieb organisiert werden, um sich vertiefend mit BBnE beschäftigen zu
können. BBnE sollte nicht nur in der Berufsschule stattfinden, sondern auch in der
betrieblichen Praxis zum Tragen kommen. Hierbei gilt es Synergieeffekte zu nut-
zen und gemeinsam eine nachhaltige Gesellschaftsentwicklung voranzutreiben.
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5.7 Zusammenfassende Einsichten zur Befähigung
von Berufsschullehrkräften im Kontext
von BBnE-Fortbildungen
Im vorliegenden Kapitel wurden die individuellen, maßnahmenspezifischen und
kontextbezogenen Faktoren für die Gestaltung von BBnE-Fortbildung aus Sicht von
Lehrkräften empirisch-analytisch untersucht. Das Ziel der Untersuchung bestand
darin, zentrale relevante Merkmale für die Professionalisierung von Berufsschullehr-
kräften zur Umsetzung von BBnE innerhalb von Fortbildungen herauszuarbeiten,
um ein Modell zu erstellen, das als Lösungsangebot für die Fort- und Weiterbildungs-
praxis gilt. Die vorliegende Untersuchung hat dazu Gestaltungsprinzipien auf der
Basis theoretischer und empirischer Erkenntnisse generiert, welche in einem Ange-
bots-Nutzungs-Modell für BBnE-Fortbildung integriert wurden (s. Abbildung 42).
Das Modell geht davon aus, dass eine BBnE-Fortbildung eine Wirkung bei den
teilnehmenden Lehrkräften erzielt, sobald sie an einem Fort- und Weiterbildungsan-
gebot teilnehmen. Als Ziel in diesem Modell wird die Veränderung des unterricht-
lichen Handelns der Lehrenden hinsichtlich einer BBnE definiert (unterer rechter
Kasten in Abbildung 42). Der Fortbildungserfolg hängt allerdings von den Teilneh-
menden selbst ab, wobei das Anwendungsfeld bestehend aus individuellen und
kontextspezifischen Faktoren grundlegend bestimmt, wie die Teilnehmenden die
Fortbildung wahrnehmen und nutzen. Gleichzeitig nehmen die individuellen sowie
die dazugehörigen maßnahmenspezifischen Gestaltungsfaktoren einer Fort- und
Weiterbildung Einfluss auf den Erfolg bzw. die Wirksamkeit. Hierbei wird davon
ausgegangen, dass die Lehrkräfte eine professionelle nachhaltigkeitsorientierte
Handlungskompetenz erwerben sollen, die aus vier Kompetenzfacetten besteht:
dem Professionswissen, den motivationalen Orientierungen, den selbstregulativen
Fähigkeiten und den Überzeugungen. Die individuelle Professionalisierung steht in
einem wechselseitigen Zusammenhang mit den maßnahmenspezifischen Faktoren.
Strukturelle und didaktische BBnE-Konzeptmerkmale bestimmen die maßnahmen-
spezifische Umsetzung. Zur Optimierung der Wahrnehmung und Nutzung einer
BBnE-Fortbildung unterbreitet das Modell demnach wesentliche individuelle, maß-
nahmen- und kontextspezifische Gestaltungsprinzipien in Bezug auf die Professio-
nalisierung von Berufsschullehrkräften zur Umsetzung von BBnE. Sofern eine Fort-
und Weiterbildungsmaßnahme in diesem Modell erfolgreich ist, wirkt sich die
Veränderung auf das Anwendungsfeld aus.
Für die Gestaltung eines BBnE-Fortbildungsangebots ergeben sich hiernach
also folgende individuelle Gestaltungsprinzipien:
1. Schaffung von vertrauensvollen Lernumgebungen
2. Befähigung zur Selbstreflexion und zum Unterrichten ethisch-moralischer Un-
terrichtsgegenstände
3. Verdeutlichung der Verschränkung von Nachhaltigkeits-, systemischen Zusam-
menhangs- und beruflichen Fachwissens
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4. Vermittlung eines didaktischen Konzepts zur Auswahl berufsbezogener nach-
haltigkeitsorientierter Lernziele, Methoden und Themen
5. Verknüpfung der Umsetzung von BBnE mit internalen Handlungszielen
6. Bildung eines konkreten Leitmotivs zur Teilnahme
7. Anregungen zur Reflexion und Erfahrbarmachung der eigenen Kontrollvorstel-
lungen und Selbstwirksamkeit
8. Reflexion und Verbindung des eigenen Bildungsanspruchs mit BBnE
9. Reflexion elaborierter subjektiver Theorien hinsichtlich der Umsetzung von
BBnE
10. Erweiterung der Werteorientierung
Diese müssen mit den folgenden maßnahmenspezifischen Gestaltungsprinzipien
harmonisiert werden:
1. Beachtung äußerer Rahmenbedingungen bei der didaktischen Gestaltung der
Fortbildungsreihe: nutzenorientiertes vs. entwicklungs-/handlungsorientiertes
Fortbildungsformat
2. Veranschaulichung der Verschränkung der abstrakten Nachhaltigkeitsidee mit
der konkreten Berufsarbeit durch konkrete Anschauungsbeispiele
3. Gestaltung positiver und lösungsorientierter BBnE-Fortbildungen
4. Sensibilisierung und ganzheitliches Verstehen der Nachhaltigkeitsidee durch er-
fahrungsbasiertes, spielerisches Handeln
5. Betonung einer ganzheitlichen und lösungsorientierten Sensibilisierung
6. Verdeutlichung der Abhängigkeit der didaktischen Umsetzung des BBnE-An-
satzes vom eigenen Bildungsanspruch und dem Bildungsauftrag der Berufs-
schule gemäß der KMK-Vorgaben
7. Abstimmung aktiv-handelnder und passiv-rezeptiver Lernphasen unter Berück-
sichtigung der Teilnehmendengruppe
8. Verwendung von exemplarischen BBnE-Unterrichtsbeispielen – Einsatz des
„pädagogischen Doppeldeckers“
9. Berücksichtigung der Abhängigkeit der Entwicklung eines nachhaltigkeitsorien-
tierten Unterrichtsentwurfs von kreativen Fähigkeiten
Erst durch die Berücksichtigung des Anwendungsfeldes lassen sich erfolgreiche
BBnE-Fortbildungen gestalten. Drei wesentliche kontextspezifische Faktoren konn-
ten dazu ausfindig gemacht werden, die für die Umsetzung von BBnE von zentraler
Bedeutung sind:
1. die Berücksichtigung von BBnE in den Ordnungsmitteln,
2. die Bildung von Lerngemeinschaften zur Umsetzung von BBnE und
3. der inhaltliche Austausch der Lernorte (Schule und Betrieb) über BBnE.
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6 Resümee und Ausblick
6.1 Reflexion einer „innovativ-responsiven“
Gestaltungsforschung
Diese Arbeit beinhaltet einen Forschungsansatz, der als „innovativ-responsive Ge-
staltungsforschung“ bezeichnet wurde. In ihm wurden Bezüge aus der Innovations-
und Implementierungsforschung, der gestaltungsorientierten Forschung sowie der
qualitativen Evaluationsforschung zusammengeführt, um die Zielsetzung des For-
schungsvorhabens zu erreichen. Um konsistente Gestaltungsempfehlungen für die
Professionalisierung von Berufsschullehrkräfte zur Umsetzung von BBnE zu gene-
rieren sowie eine geeignete Fortbildungsmaßnahme für die Praxis zu entwickeln,
hat sich das forschungspraktische Vorgehen aus heutiger Sicht bewährt. Dadurch
konnten wichtige Erkenntnisse über eine nachhaltigkeitsorientierte professionelle
Handlungskompetenz von Berufsschullehrkräften und ihre Entwicklung in Fort-
und Weiterbildungen generiert werden.
Zur Überprüfung der Güte des verwendeten Forschungsvorgehens wurden un-
tersuchungsspezifische Gütekriterien aus der qualitativen Forschung herangezogen
und berücksichtigt (s. Kapitel 2.4). Im Nachhinein lässt sich bewerten, inwiefern die
Kriterien
• der Intersubjektiven Nachvollziehbarkeit durch eine angemessene Verfahrens-
dokumentation (Mayring 2002, S. 144 f.), die Absicherung der argumentativen
Interpretation (vgl. Mayring, 2016, S. 145) und die Anwendung kodifizierter Ver-
fahren (vgl. Steinke, 2015, S. 326),
• des Prinzips der Offenheit (vgl. Lamnek, 2010, S. 19 f.) unter Beachtung der In-
dikation des Forschungsprozesses (vgl. Steinke, 2015, S. 326 ff.) sowie der Regel-
geleitetheit (vgl. Mayring, 2016, S. 145 f.),
• der Relevanz (vgl. Steinke, 2015, S. 330) durch die Nähe zum Gegenstand (vgl.
Mayring, 2016, S. 144 ff.), eine empirische Verankerung und die Berücksichti-
gung des Prinzips der Kommunikation (vgl. Lamnek, 2010, S. 20 f.) sowie
• der Triangulation (vgl. Mayring, 2016, S. 146; Lamnek, 2010, S. 141 ff.; Flick, 2015,
S. 309 ff.)
eingehalten wurden. Die intersubjektive Nachvollziehbarkeit der vorliegenden Stu-
die lässt sich durch die ausführlichen Darstellungen des methodischen Vorgehens,
der Beschreibung der Auswertungen und Interpretationen im vierten und fünften
Kapiteln bewerten. Insbesondere dort wurde auf Transparenz und Stimmigkeit ge-
setzt. Dahingehend erfolgte eine Offenlegung sämtlicher verwendeter Verfahren der
qualitativen und quantitativen Forschung. Anhand der ausführlichen Dokumenta-
tion, die als digitale Version dem Anhang beigefügt ist, lassen sich sämtliche Ergeb-
nisse nachvollziehen. Wo es möglich war, wurden die Ergebnisse mit Kolleg:innen
und Expert:innen nicht nur am Institut der Berufs- und Wirtschaftspädagogik ausge-
tauscht, sondern auch auf Fachtagungen zur Diskussion gestellt. Während der ge-
samten Forschung wurde sich an das Prinzip der Offenheit gehalten, wodurch es
immer wieder zu Anpassungen, beispielsweise bei den Erhebungsmethoden gekom-
men ist. Dabei wurde stets darauf geachtet, dass die sechs Bedingungen der Ange-
messenheit eingehalten wurden (s. Kapitel 2.4). Dementsprechend können die Aus-
führungen zum wissenschaftstheoretischen und methodologischen Verständnis
dieser Arbeit nun in den Gesamtzusammenhang des Forschungsvorhabens gestellt
werden, und damit kann überprüft werden, inwiefern z. B. das qualitative Vorgehen
der Fragestellung angemessen war oder inwiefern die Erhebungs- und Auswertungs-
methoden zum Untersuchungsgegenstand passten. Sämtliche Regeln und das syste-
matische Vorgehen in der Forschung wurden in den jeweiligen Kapiteln ausgewie-
sen und erläutert. Im kommunikativen Austausch mit den Praktikern ist nochmals
deutlich geworden, dass das fokussierte Ausgangsproblem eine Relevanz besitzt. In
diesem Sinne konnten praktisch relevante Erkenntnisse in Form von Gestaltungs-
empfehlungen im fünften Kapitel hergeleitet werden. Diese können als Instrumente
zur Problemlösung genutzt werden, um spezielle Fort- und Weiterbildungen im
Kontext von BBnE praktisch zu entwickeln. Weiterhin konnte in Form von technolo-
gischen Hypothesen eine Theorie zur Professionalisierung von Berufsschullehrkräf-
ten zur Umsetzung von BBnE konstruiert werden. Erst die Nähe zum Gegenstand
ermöglichte es, die praktische Relevanz der Fragestellung aufzuspüren. Dies führte
wesentlich zur Herausforderung des Forschers, die Rolle als Grenzgänger einzuneh-
men. Durch die bewusste Reflexion der unterschiedlichen Lebenswelten – der Praxis
und der Wissenschaft – wurde diese Schwierigkeit berücksichtigt. Besonders bei der
Interpretation der Ergebnisse musste eine distanzierte Rolle des Forschers einge-
nommen werden, die durch die Berücksichtigung der theoretischen Grundannah-
men wiederhergestellt wurde. Die Arbeit folgte dem Kriterium der Triangulation ins-
besondere bei der Kombination der Daten und Methoden. Dies wird besonders
durch den Vergleich der Untersuchung einer nachhaltigkeitsorientierten professio-
nellen Handlungskompetenz von Lehrenden im vierten und fünften Kapitel deut-
lich.
Zu bedenken in Bezug auf die Angemessenheit des Forschungsvorgehens ist,
dass sich vor allem besondere Herausforderungen bei der Durchführung der Vorstu-
die ergeben haben. Insgesamt stellt der Zugang zum Forschungsfeld eine immens
anspruchsvolle Aufgabe dar. Eine Umfrage im gesamten Bundesgebiet bei allen Be-
rufsschullehrkräften durchzuführen, ist unter Berücksichtigung der Rücklaufquote
besonders arbeitsintensiv und lässt sich nur durch mehrere Mitarbeiter gewährleis-
ten. In diesem Zuge stellten auch der zu umfangreiche Fragebogen und die vorgese-
henen Verzweigungen bei der Erhebung der Daten eine besondere Herausforderung
dar. Im Nachhinein hätte ein kürzerer, pointierter und einfacher Fragebogen ebenso
gute Ergebnisse liefern können.
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Aufgrund der Diskussionen um die umstrittene Leistungsfähigkeit von gestal-
tungsorientierter Forschung77 wurde ein umfangreiches methodologisches Kapitel in
dieser Arbeit ausgearbeitet, das die methodologische und theoretische Verankerung
transparent und konzeptionell auswies. In Verbindung mit der Innovations- und Im-
plementierungs- sowie der Evaluationsforschung konnte ein innovativ-responsiver
Gestaltungsansatz entwickelt werden, dessen Potenziale besonders im fünften Kapi-
tel hervortraten. Dieser Ansatz gewährleistete einen Forschungs- und Entwicklungs-
prozess, in dem wesentliche Erkenntnisse in Form von Gestaltungsempfehlungen
generiert werden konnten, die einen praktischen sowie wissenschaftlichen Nutzen
bereitstellen. Ein iterativer Prozess aus Entwicklungs-, Erprobungs- und Evaluations-
phasen hat sich insofern bewährt, als damit umfangreiche Daten aus dem konkreten
Praxisfeld erhoben und ausgewertet werden konnten und eine praxisrelevante Wei-
terentwicklung eines Fortbildungskonzepts vollzogen werden konnte. Diese Vorge-
hensweise wird als sehr sinnvoll erachtet, auch wenn sie mit einem hohen Aufwand
und der Berücksichtigung spezifischer Bedingungen im praktischen Forschungsfeld
verbunden ist (z. B. Festlegung eines optimalen Zeitraums für die Durchführung ei-
ner Fortbildung). Gleichzeitig erwiesen sich die angewendeten methodischen, regel-
geleiteten und wissenschaftlichen Standards (z. B. Leitfaden als Hilfsinstrument zur
Durchführung eines Experteninterviews etc.) als überaus wirksam, um kommuni-
zierbare theoretisch-verallgemeinerbare Erkenntnisse mittlerer Reichweite herleiten
zu können. Damit ließ sich der Anspruch der Praxisgestaltung bei gleichzeitiger
Theoriebildung umsetzen. Die Anwendung des Ansatzes einer innovativ-responsi-
ven Gestaltungsforschung hat insofern maßgeblich zur erfolgreichen Bearbeitung
des Forschungsvorhabens beigetragen.
6.2 Reflexion der Ergebnisse in Hinblick auf den praktischen
und wissenschaftlichen Beitrag
Der Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit bestand in der Annahme, dass Lehr-
kräfte Probleme bei der Umsetzung eines nachhaltigkeitsorientierten Unterrichts
haben, weil die Idee der nachhaltigen Entwicklung durch eine gewisse Unschärfe
und Mehrdeutigkeit sowie einen hohen Abstraktionsgrad bestimmt ist (vgl. Kastrup
et al., 2012, S. 119). Dies ging mit dem Befund einher, dass die Schlüsselfunktion der
Berufsschullehrkräfte bei der Etablierung der Nachhaltigkeitsidee in die Gesellschaft
zu wenig genutzt wird (vgl. Mohorič, 2014, S. 189 ff.). Grundsätzlich konnten diese
Annahmen im Rahmen der Forschungsarbeit bestätigt werden. Schon in der Vorstu-
die zeigte sich, dass bei den Berufsschullehrkräften noch ein wesentlicher Bedarf an
Professionalisierung hinsichtlich der Umsetzung von BBnE besteht. Außerdem gab
es keine geeigneten Fortbildungsformate bzw. Orientierungshilfen, um die Lehren-
77 Dies kommt immer wieder zum Ausdruck, z. B. auch in der 33. Ausgabe der bwp@ Berufs- und Wirtschaftspädagogik-
online.
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den entsprechend weiterzuentwickeln. Aus diesem Grund sollten im Rahmen dieser
Arbeit Erkenntnisse erarbeitet werden, die Gestaltungshilfen zur Konzeptionierung
von Maßnahmen zur Professionalisierung von Berufsschullehrkräften zur Umset-
zung von BBnE bereitstellen. Dabei konnten auf drei entscheidenden Ebenen Ge-
staltungsprinzipien zusammengestellt werden, die im dritten, vierten und fünften
Kapitel durchgehend betrachtet wurden:
1. Auf einer individuellen Ebene der Professionalisierung von Lehrkräften. Dabei
handelt es sich um Gestaltungsempfehlungen für die Weiterentwicklung des
Professionswissens, der motivationalen Orientierung, der selbstregulativen Fä-
higkeiten in besonderem Bezug auf die Kontrollvorstellungen und der Überzeu-
gungen (Einstellungen) von Lehrkräften.
2. Auf einer maßnahmenspezifischen Ebene, auf der strukturelle und inhaltlich-
didaktische Umsetzungsmerkmale zur Gestaltung von Fort- und Weiterbildun-
gen im Kontext von BBnE erarbeitet wurden.
3. Auf einer kontextspezifischen Ebene, auf der organisationale Merkmale aus
Sicht der betroffenen Lehrkräfte abgeleitet werden konnten.
Ad 1) Die Forschungsarbeit hat aufgezeigt, dass es zur Professionalisierung der Lehr-
kräfte einer Weiterentwicklung ihrer professionellen Handlungskompetenz hinsicht-
lich eines nachhaltigkeitsorientierten Bildungsanspruches bedarf. In diesem Sinne
wurden wesentliche Kompetenzfacetten einer ganzheitlichen Handlungskompetenz
von Lehrenden modelliert (s. Kapitel 3.3). Insgesamt erfordert BBnE diesbezüglich
von den Lehrenden nicht nur sich neues Wissen und Können anzueignen, die Moti-
vation zur Umsetzung von BBnE zu steigern, kollektiv-kooperative Kontrollvorstel-
lungen auszubilden, sondern auch die Reflexion bestehender Überzeugungen:
• In Bezug auf die professionellen Fähigkeiten kann angesichts der theoretischen
Modellierung und der empirischen Untersuchung hervorgehoben werden, dass
BBnE vor allem mit der Erweiterung der pädagogischen und fachdidaktischen
Fähigkeiten von Berufsschullehrkräften einhergeht. Das heißt nicht, dass Leh-
rende keine fachlichen Fähigkeiten zur Umsetzung von BBnE brauchen. Die
bestehenden fachlichen Fähigkeiten sind vielmehr in einen interdisziplinären
und systemischen Zusammenhang zu bringen. Damit dies gelingen kann, ist
zu bedenken, dass die Lehrenden über ein gewisses Nachhaltigkeitswissen ver-
fügen müssen.
• In Anbetracht der motivationalen Orientierung hat sich die Erkenntnis ergeben,
dass die Motivation für BBnE bei den Lehrenden prinzipiell vorhanden ist, aber
vor allem noch mit internalen Handlungszielen verstärkt verbunden werden
sollte. Eine wesentliche Anforderung besteht darin, dass BBnE verstärkt bewor-
ben und kommuniziert werden muss, um nicht nur das Engagement der Leh-
renden zur Umsetzung zu verstärken, sondern auch das der Schulleitungs-
teams (vgl. Steiner, 2011, S. 401). Diesbezüglich konnnte gezeigt werden, dass
BBnE mit dem im Bildungsauftrag der Berufsschule entsprechenden Bildungs-
anspruch zu verknüpfen ist, um ein konkretes Leitmotiv für die Beschäftigung
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mit BBnE zu entwickeln. Die Umsetzung von BBnE verlangt nicht nur eine Mo-
tivation, sondern auch Willensstärke, Durchhaltevermögen und Beharrlichkeit.
• Angesichts der selbstregulativen Fähigkeiten konnte ermittelt werden, dass
BBnE von den Lehrenden kollektiv-kooperative Kontrollüberzeugungen ver-
langt, damit sie einer Multiplikatoren-Funktion zur Verbreitung von BBnE ge-
recht werden können. Die Reflexion der Möglichkeiten und Grenzen ihres eige-
nen persönlichen Handelns gilt als Voraussetzung für die Umsetzung von
BBnE. Die Erweiterung von Handlungsspielräumen für individuelles und kol-
lektives Handeln ist wesentlich für BBnE-Lernprozesse. Verantwortung wird
nur übernommen, sofern es auch Freiheitsgrade für die eigene Handlung gibt
(vgl. Siebenhüner, 2001, S. 66).
• Hinsichtlich der berufsbezogenen Überzeugungen konnte für die praktische
Gestaltung von Maßnahmen zur Professionalisierung von Lehrkräften zwei we-
sentliche Aspekte festgehalten werden: Zum einen bedarf es der Weiterentwick-
lung elaborierter subjektiver Theorien hinsichtlich der Planung und Durchfüh-
rung von BBnE im Zusammenhang des verinnerlichten Bildungsanspruches;
zum anderen ist eine Erweiterung der Werteorientierung bei den Lehrenden be-
züglich einer Technikethik und einer sozialen Gerechtigkeitsethik anzustreben.
Verantwortungsethik und Generationenethik sind berufsspezifisch zu konkreti-
sieren.
Die vorgelegten Erkenntnisse auf dieser individuellen Ebene leisten für die Fortbil-
dungspraxis in der Berufsbildung insofern einen Beitrag, als sie wesentliche Ele-
mente für die Gestaltung wirksamer Fort- und Weiterbildungen in Kontext von
BBnE darstellen. Unter Berücksichtigung der individuellen Faktoren sollte es mög-
lich sein, Umorientierungen bzw. Neuorientierungen der mentalen Modelle bei Leh-
renden zu bewirken, die im optimalen Falle zur Veränderung von unterrichtlichem
Handeln führen.
Aus einer wissenschaftlichen Perspektive heraus tragen die vorliegenden Er-
kenntnisse zu einer notwendigen Klärung bei, um Kompetenzen bzw. Fähigkeiten
Lehrender zur Umsetzung von BBnE beschreiben und festlegen zu können. Im Dis-
kurs um eine professionelle Handlungskompetenz für BBnE ist die Tatsache weitest-
gehend unbestritten, dass Lehrende spezifische „BnE-Kompetenzen“ benötigen und
diese in allen Phasen der Lehrerbildung angebahnt werden sollten (vgl. Hellberg-
Rode & Schrüfer, 2016, S. 8). Es gibt zwar einige BnE-Kompetenzmodelle, wie z. B.
das Kompetenzkonzept für Bildung für eine nachhaltige Bildung (KOM-BiNE; vgl.
Steiner, 2011) oder das BBnE-Kompetenzmodell aus einem EU Comenius Projekt
(vgl. Sleurs, 2008), aber bislang wurde noch kein konkretes Modell im Bereich der
Berufsbildung entwickelt. In diesem Sinne leistet die Arbeit einen Beitrag zur BBnE
in Bezug auf notwendige Kompetenzbeschreibungen von Berufsschullehrkräften,
die sich nicht nur auf eine rein kognitive Wissens- und Könnens-Basis beschränken,
sondern ebenso affektive Aspekte (z.B. Überzeugungen, Emotionen etc.) einbezie-
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hen. Die Erkenntnisse aus den BBnE-Kompetenzmodellen wurden dazu herangezo-
gen und durch eine berufsbildungsbezogene Perspektive erweitert.
Ad 2) Auf einer maßnahmenspezifischen Ebene besteht die Bedeutung der Ar-
beit darin, dass Empfehlungen generiert werden konnten, die wesentlich sind, um
Lehrende hinsichtlich der Umsetzung von BBnE zu professionalisieren. Aufgrund
der Erkenntnis, dass BBnE bislang eher randständig in der Berufsbildung etabliert
ist und dies einen Einfluss auf die Gestaltung von Fort- und Weiterbildung nimmt,
konnten zwei strukturell verschiedene Fortbildungsformate ausgewiesen werden:
1. ein nutzenorientiertes motivierendes Fortbildungsformat, das allgemeiner anset-
zen muss und als vorrangiges Ziel eine erste Etablierung von BBnE in den berufs-
schulischen Kontext verfolgen sollte; 2. ein entwicklungsorientiertes und handlungs-
orientiertes Fortbildungsformat, das erst im Anschluss daran angeboten werden
sollte, sobald ideelle und finanzielle Unterstützung zur Implementierung von BBnE
in den Schulkontext gesichert sind.
Weiterhin konnten zentrale didaktisch-inhaltliche Gestaltungselemente ermit-
telt und untersucht werden, die zur Erweiterung einer ganzheitlichen Handlungs-
kompetenz für BBnE beitragen. Die reine Vermittlung der Umsetzung von BBnE ist
in Fort- und Weiterbildungen nicht möglich. Da BBnE als Veränderungslernen ver-
standen wird, das ganzheitliches Lernen mit allen Sinnen, eine kritisch-reflexive
Auseinandersetzung mit persönlichen Handlungserfahrungen und der eigenen
Konstruktion von Wissen beinhaltet, muss dieser Anspruch auch in Fort- und Wei-
terbildungen mit Lehrenden umgesetzt werden. Fortbildungen sollten deshalb da-
rauf ausgelegt werden,
• den Lehrenden anhand von konkreten Beispielen zu verdeutlichen, wie sie die
abstrakte Leitidee der nachhaltigen Entwicklung mit spezifischen beruflichen
Handlungsfeldern zusammenbringen.
• möglichst positive Assoziationen hervorzuheben und ein lösungsorientiertes
Verständnis von BBnE nahezulegen.
• für ein ganzheitliches Verstehen der Nachhaltigkeitsidee durch erfahrungs-
basiertes und spielerisches Handeln zu sensibilisieren.
• den Lehrenden zu verdeutlichen, dass sie durch lösungsorientiertes Handeln
entscheidend zur nachhaltigen Entwicklung der Gesellschaft beitragen.
• den Lehrenden den Zusammenhang zwischen ihrem eigenen Bildungsan-
spruch, dem Bildungsauftrag der Berufsschule und der konkreten Umsetzung
bewusst zu machen.
• aktiv-handelnde und passiv-rezeptive Lernphasen unter Berücksichtigung der
Teilnehmendengruppe zu kombinieren.
• exemplarische BBnE-Unterrichtsbeispiele z. B. in Form eines pädagogischen
Doppeldeckers durchzuführen.
• Zeit und Raum für kreative Phasen einzuräumen.
Bis heute besteht eine wesentliche Diskrepanz zwischen den Befunden der For-
schung zu Fort- und Weiterbildungen von Lehrkräften und der praktischen Umset-
zung (vgl. Lipowsky, 2014, S. 533). Die gängige Fortbildungspraxis ist durchzogen
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von kurz angelegen Fortbildungsformaten, die im Widerspruch zu den Erkenntnis-
sen zur Wirksamkeit von Fortbildungen stehen. Hier kommen die Unterschiede
zwischen der Lebenswelt der Praxis und der Wissenschaft zum Tragen. In diesem
Sinne kann die vorliegende Arbeit einen Beitrag leisten, indem die Erkenntnisse
durch den gestaltungsorientierten Forschungsanspruch sowohl die Lebenswelt der
Praxis als auch der Wissenschaft berücksichtigen. Als technologische Theorie bietet
sie konkrete Orientierungshilfen für die Gestaltung von Fort- und Weiterbildungen
von Berufsschullehrkräften zur Umsetzung von BBnE.
Für den wissenschaftlichen Diskurs über die Nutzung des Bildungspersonals
zur Etablierung der Nachhaltigkeitsidee in die Gesellschaft konnten Ergebnisse aus-
gewiesen werden, die aufzeigen, wie Berufsschullehrkräfte zu professionalisieren
sind, damit sie die Funktion auch erfolgreich ausfüllen können.
Ad 3) Vor dem Hintergrund einer systemischen Perspektive konnten Empfeh-
lungen für kontextspezifische Merkmale aus Sicht der Berufsschullehrkräfte ausge-
sprochen werden. Damit sind für eine strukturelle Verankerung besonders drei kon-
textspezifische Rahmenbedingungen herausgearbeitet worden:
1. Zur Unterstützung der Lehrkräfte sollte BBnE flächendeckend in den Ausbil-
dungsordnungen und Lehrplänen berücksichtigt werden. Dies schafft eine Legi-
timationsgrundlage für Lehrkräfte, die BBnE verstärkt im Unterricht integrie-
ren sollen bzw. wollen.
2. Bildung kooperativer Lerngemeinschaften (u. a. Gräsel et al., 2006; Fussangel
& Gräsel, 2009) hinsichtlich der Umsetzung von BBnE, um einen geeigneten
Lernkontext für Lehrende herzustellen.
3. Organisation einer Lernortkooperation zum inhaltlichen Austausch zwischen
Berufsschule und Betrieb über nE bzw. BBnE.
Die Arbeit weist demnach auf wesentliche Defizite hin, die für eine strukturelle Ver-
ankerung der Nachhaltigkeitsidee in die Berufsbildungspraxis entscheidend sein
könnten. Diese Ergebnisse sind allerdings nicht ganz neu, werden durch die vorlie-
gende Untersuchung allerdings bestätigt. Vor allem beruhen sie dabei auf den sub-
jektiven Überzeugungen der Berufsschullehrkräfte, die ihrer Funktion als Multipli-
katoren der Nachhaltigkeitsidee gerecht werden wollen.
Weiterentwicklung einer BBnE
Vor dem Hintergrund des in Kapitel 3.2 dargelegten Kontextes einer BBnE tragen
die Ergebnisse zur Modernisierungs-Strategie der Berufsbildung bei. Dazu können
die erarbeiteten Gestaltungsempfehlungen ebenso in ähnliche Anwendungskontexte
übertragen und dort durch kontextspezifische Konkretisierungen angepasst werden.
Beispielsweise eignen sich die Gestaltungsprinzipien auch als Orientierungshilfen
für die erste und zweite Phase der Lehrerbildung. Sie können den Verantwortlichen
nützliche und wirksame Handlungsempfehlungen vorgeben, um angehende Berufs-
schullehrkräfte auf die Umsetzung von BBnE vorzubereiten. Die Gestaltungsemp-
fehlungen müssten wiederum auf das konkrete Anwendungsfeld (z. B. universitäre
Lehrerbildung) angepasst und ausgestaltet werden.
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Dies verdeutlicht, dass die Arbeit einen praktischen und wissenschaftlichen Bei-
trag innerhalb des Diskurses um die strukturelle Verankerung von BBnE erfüllt.
Dazu wurden von ihr die Didaktik einer BBnE, das didaktische Konzept für die Bil-
dungsgangarbeit und Anforderungen der Professionalisierung von Berufsschullehr-
kräften aufgenommen und im Zusammenhang einer strukturellen Verankerung
ergänzt. Die Gestaltungsempfehlungen stellen somit einen Beitrag zur Weiterent-
wicklung der Didaktik einer BBnE, der didaktischen Konzeptionierung von arbeits-
prozessorientierten Lernsituationen und vor allem der darauf aufbauenden Profes-
sionalisierung von Berufsschullehrkräften im Rahmen von BBnE dar. Darüber
hinaus stellt sie Erkenntnisse bereit, die zur Weiterentwicklung der Fortbildungspra-
xis im beruflichen Bereich dienen.
6.3 Limitationen
Die erste Limitation besteht darin, dass die Erkenntnisse der Arbeit grundsätzlich
kontextsensitiv sind, wodurch ihre Generalisierbarkeit begrenzt bleibt. Das aufge-
stellte Angebots-Nutzungs-Modell beinhaltet Gestaltungsprinzipien, die als general-
isierbare Theorien mittlerer Reichweite angesehen werden können. Gleichwohl sind
sie wissenschaftlich fundiert und können relevante Anregungen für andere Weiter-
bildungsqualifizierungen geben. Sie erheben allerdings nicht den Anspruch einer
allgemeinen Gültigkeit, vielmehr werden sie im Sinne der technologischen Theorie
als brauchbare und nützliche Lösungsangebote gesehen, um handlungsrelevantes
Hintegrundwissen und Handlungsregeln für die Optimierung der Professionalisie-
rung von Berufsschullehrkräften bereitzustellen.
Neben dieser recht grundsätzlichen Limitation bestehen noch weitere, die vor
allem durch bestimmte Spezifika der Untersuchung bestimmt werden:
Erstens betrifft dies die Stichprobe der Vorstudie, die aus Berufsschullehrkräf-
ten des gesamten Bundesgebiets gebildet wurde. Auch wenn sich die Stichprobe aus
insgesamt 234 Lehrkräften zusammensetzt, ist ihre Verteilung nach Bundesländern
sehr unterschiedlich und damit nicht repräsentativ für das gesamte Bundesgebiet.
Dabei sollte beachtet werden, dass die Stichprobe überproportional durch Lehrkräfte
an beruflichen Schulen in Hamburg repräsentiert wird. Dies hat eventuell zu einer
gewissen Verzerrung der Ergebnisse der Vorstudie geführt. Unter der Berücksichti-
gung, dass die Genehmigung zur Durchführung einer Umfrage in jedem Bundes-
land beantragt werden muss und die Anpassungen an die Bedingungen der Länder
außerordentlich arbeitsaufwendig und langwierig sind, hätte die Umfrage auch le-
diglich in Hamburg bzw. im norddeutschen Raum mit intensiver und persönlicher
Ansprache der Schulleitungen der Berufsschulen umgesetzt werden können. Even-
tuell hätte dies zu einer erhöhten Beteiligung norddeutscher Berufsschulen an der
Umfrage geführt.
Zweitens wird eine Limitation der Untersuchungsergebnisse darin gesehen,
dass die Fortbildungsdauer (zwei Monate, fünf Einheiten à drei Zeitstunden) bei den
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praktizierenden Berufsschullehrkräften – also im Gamma-Stadium – als relativ kurz
für eine Intervention angesehen wird. Auf der Grundlage der Erfahrungen von Ex-
perten aus dem Bereich der Lehrerfortbildungen in Hamburg wurde entgegen den
empirischen Befunden zur Dauer von Fortbildungen eine kürzere Fortbildung ge-
plant und umgesetzt. Die Wirkung bzw. der Erfolg einer Fortbildung wird im We-
sentlichen durch die Dauer bestimmt, wodurch die Evaluationsergebnisse vor allem
im Gamma-Stadium anders hätten ausfallen können. Eine Fortbildung, die über
mehr als 30 Zeitstunden und über ein halbes Jahr angelegt ist, ist aus praktischer
Sicht schwerlich umzusetzen. Außerdem wurde die Fortbildung lediglich mit Be-
rufsschullehrkräften aus Hamburg durchgeführt. Eine Erprobung in anderen Bun-
desländern könnte zu alternativen Ergebnissen führen.
Drittens beruhen die Ergebnisse der Untersuchungen fast ausschließlich auf
den subjektiven Deutungen der beteiligten Lehrkräfte. Damit ist die Studie von der
subjektiven Sicht der Berufsschullehrkräfte geprägt. Aufbauend auf dieser Sicht-
weise konnte die Untersuchung zwar die gestellte Frage klären, welche individuel-
len, maßnahmen- und kontextspezifischen Aspekte bei der Professionalisierung von
Berufsschullehrkräften zur Umsetzung von BBnE entscheidend sind, aber andere
wichtige Sichtweisen, wie z. B. der Schulleiter:innen, Ausbildungsleiter:innen etc.
wurde nicht einbezogen. Eine Gegenüberstellung unterschiedlicher Sichtweisen
hätte möglicherweise zusätzliche Erkenntnisse hervorgebracht. Weiterhin gilt zu
berücksichtigen, dass die individuellen Faktoren auf ein generisches Modell einer
professionellen Handlungskompetenz von Berufsschullehrkräften zurückgeführt
wurden. Dadurch wurden möglicherweise bedeutsame individuelle Aspekte unter-
belichtet, die beispielsweise mit individuellen emotionalen und/oder berufsbio-
grafischen Voraussetzungen einhergehen. Auch die kontextspezifischen Faktoren
wurden auf der Grundlage der subjektiven Deutungen der betroffenen Lehrkräfte
analysiert. Demgegenüber hätten auch die realen Kontextfaktoren untersucht wer-
den können, indem z. B. das Klima und der Konsens im Kollegium zur nachhaltigen
Entwicklung oder die Verankerung von BBnE in den Schulprogrammen der Berufs-
schulen der beteiligten Lehrkräfte erforscht worden wären (vgl. Lipowsky, 2014,
S. 515). Vor allem die Verbindung der unterschiedlichen Perspektiven könnte eine
weitere Aufgabe sein, um „grenzüberschreitende Handlungskoordinationen“ (Hein-
rich 2009) empfehlen zu können und um weitere relevante Anknüpfungspunkte für
eine strategisch-strukturelle Verankerung zu liefern.
6.4 Desiderate und Ausblick
Ausgehend von den Ergebnissen der vorliegenden Forschungsarbeit sowie den auf-
gespürten Grenzen, die mit wissenschaftlichen Untersuchungen einhergingen, las-
sen sich folgende Forschungs- und Entwicklungsbedarfe formulieren:
• Im Rahmen der empirischen Untersuchung ist herausgestellt worden, dass es
selbst fortgebildeten Lehrkräften teilweise schwerfällt eine thematische Verbin-
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dung von Beruflichkeit und Nachhaltigkeit herauszuarbeiten. Es hat sich
gezeigt, dass diese Schwierigkeit gelöst werden kann, wenn den Lehrkräften
konkrete Anschauungsbeispiele angeboten werden. In diesem Sinne sollten
hier Forschungsvorhaben anschließen, die als berufliche Arbeitsprozessana-
lysen in den jeweiligen Berufsfeldern unter Berücksichtigung einer BBnE-
Perspektive (z. B. die fünf nachhaltigkeitsorientierten Analysekriterien nach
Vollmer & Kuhlmeier (2014)) durchgeführt werden. Dazu müssten die Berufs-
tätigen in ihrem Arbeitsalltag begleitet und die Arbeitsprozesse z. B. mithilfe
eines geeigneten Analyseinstruments, z. B. der Arbeitsprozessmatrix und/oder
Experten-Facharbeiter-Workshops hinsichtlich nachhaltigkeitsorientierter Hand-
lungssituationen erforscht werden. Zum Beispiel könnten auftretende Di-
lemma-Situationen, die unmittelbar mit dem Beruf und der Idee der nachhalti-
gen Entwicklung verbunden sind, erhoben werden. Weiterhin sollte im Rahmen
dieser Forschung bewertet werden, welche Handlungssituationen sich aus di-
daktisch-methodischer Perspektive für die analysierte Berufsdomäne besonders
eignen.
• Es konnte herausgearbeitet werden, dass die Lehrenden die Handlungsspiel-
räume bzw. Gestaltungsspielräume der Berufstätigen hinsichtlich nachhaltig-
keitsorientierter Aspekte als sehr gering einschätzten. Mit dieser Erkenntnis
geht die Befürchtung einher, dass es Lehrkräfte geben wird, die aufgrund des-
sen BBnE ablehnen, denn ohne Handlungsspielräume bräuchten sie das Ziel
eines verantwortlichen Auszubildenden nicht zu verfolgen. Verantwortung wird
nur übernommen, sofern es Freiheitsgrade gibt, in denen Verantwortung für
eine Handlung übernommen werden kann (vgl. Siebenhüner, 2001, S. 66). Um
hier Klarheit zu schaffen, sollten Forschungsvorhaben durchgeführt werden.
Erstens sollten sie die tatsächlichen Handlungs- und Gestaltungsspielräume
von Berufstätigen hinsichtlich der nachhaltigkeitsorientierten Mitgestaltungs-
möglichkeiten in der Arbeitswelt und Gesellschaft erforschen. Dabei sollte auch
untersucht werden, wo die Gestaltungsspielräume erweitert werden können.
Zweitens sollte in diesem Zusammenhang der Bildungsanspruch der Lehr-
kräfte untersucht werden, und zwar in Hinblick auf die Abhängigkeit ihres Bil-
dungsanspruchs von den Einschätzungen zu den Handlungsspielräumen. Auf-
schlussreich könnte auch sein zu ergründen, wie sich die Einschätzungen der
Lehrkräfte zu den Handlungsspielräumen bilden bzw. konstruiert werden.
• Im Zuge der Wahrnehmung und Beurteilung der Lehrkräfte zu den kontextspe-
zifischen Einflussfaktoren konnte herausgestellt werden, dass BBnE flächen-
deckend in die Ausbildungsordnungen und Lehrpläne integriert werden sollte.
Diese Erkenntnis sollte allerdings durch weitere Forschung untermauert bzw.
überprüft werden. Vielleicht könnten durch Vergleiche von Berufsdomänen mit
unterschiedlicher Implementierungstiefe der nachhaltigen Entwicklung in den
dazugehörigen Ordnungsmitteln untersucht werden, welchen Einfluss dies auf
die Umsetzung von BBnE hat oder welche Qualifizierungsbedarfe mit einer
Einführung der Nachhaltigkeitsidee in die Ordnungsmittel verbunden sind.
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• Um BBnE ganzheitlich in die duale Berufsausbildung zu implementierten
konnte herausgearbeitet werden, dass es eine verstärkte inhaltliche Lernortko-
operation im Kontext von BBnE geben sollte. In dieser Hinsicht gibt es noch
wesentlichen Entwicklungsbedarf. Als zentraler Ausgangspunkt wird die Schul-
organisation und -entwicklung gesehen. Es sollte ergründet werden, wie mit
den Kooperationspartnern ein verstärkter inhaltlicher Austausch stattfinden
könnte. Die Gestaltung eines nachhaltigen Lernorts geht mit der Öffnung der
Schule einher und kann als Vorbild für die betriebliche Ausbildung gelten. In
diesem Sinne ist eine unterstützende Kooperationsbereitschaft aufzubauen, die
sich abstimmt, „Best-practice“-Beispiele austauscht und gemeinsam an einer
nachhaltigen Entwicklung partizipiert.
• Die vorliegende Forschung fokussierte auf Berufsschullehrkräfte als Multiplika-
toren der Nachhaltigkeitsidee. Es sollte weitere Forschungsvorhaben geben, die
auch die betrieblichen Ausbilder einbezieht, um sich entsprechend dem gesam-
ten Berufsbildungspersonal zu widmen. Das Bundesinstitut für Berufsbildung
(BIBB) führt in diesem Rahmen aktuell sechs Modellversuche in der Förder-
linie 1 im Förderschwerpunkt „Berufsbildung für nachhaltige Entwicklung –
Modellversuche 2015–2019“78 durch. Dort wird die Theorie- und Modellbildung
eines Qualifizierungsmodells für das Bildungspersonal angestrebt. In diesem
Sinne könnten diese Ergebnisse herangezogen und mit den Ergebnissen der
vorliegenden Studie verglichen werden. Dabei könnte untersucht werden, wo
die Unterschiede und die Gemeinsamkeiten in der Qualifizierung der Ausbilder
und Lehrkräfte liegen. Dies sollte genutzt werden, um eine gemeinsame Strate-
gie für die Umsetzung von BBnE durch das gesamte Berufsbildungspersonal
herauszuarbeiten.
• Ein weiterer Forschungs- und Entwicklungsbedarf wird darin gesehen, dass das
Konzept einer nachhaltigen Entwicklung auch in Fortbildungen mit anderen
beruflichen oder innovativen Themen (z. B. Inklusion, Lerncoaching, Digitali-
sierung etc.) zu integrieren ist. Die Nachhaltigkeitsidee wird insgesamt als
Querschnittsfunktion angesehen, wodurch es mit vielen anderen Forschungsin-
halten verknüpft werden kann. Gegenwärtig bietet sich insbesondere das Thema
der Digitalisierung an. In den dazugehörigen Fortbildungen sollte die Idee der
nachhaltigen Entwicklung vor allem als regulative Idee integriert werden. In
diesem Sinne könnte Nachhaltigkeit einen Rahmen bieten, der dazu dient, die
rein technologische Entwicklung unter sozialen, ökologischen und ökonomi-
schen Aspekten zu betrachten und sich damit kritisch auseinanderzusetzen.
Auch Fortbildungsinstitutionen müssten ein nachhaltigkeitsorientiertes Leitbild
aufnehmen. Hier bedarf es weiterer gestaltungsorientierter Forschungsvorha-
ben, die auf den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit aufbauen könnten.
78 vgl. https://www2.bibb.de/bibbtools/de/ssl/33716.php
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Lehrkräfte konkrete Weiterbildungsangebote und praktischen Input für 
ihre Schulpraxis.
Auf Basis von zwei eigenen Studien ermittelt der Autor zunächst die 
professionelle Kompetenz der Berufsschullehrenden im Bereich Nach-
haltigkeit, um daraus Ansatzpunkte für Lehr- und Lernarrangements 
abzuleiten. Anschließend entwirft er ein Fortbildungskonzept, das er in 
einer dreistufigen begleitenden Evaluation testet und weiterentwickelt.
